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Chassot. Pela escolha por mim a quatro anos atras para compor sua vaga no
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ainda, é capaz de dancar?...”” (NIETZSCHE, 2001, p.267) [grifo do autor]. Posso
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refinamento do estudo quando do momento da qualificacdo e, pensando em
seus ditos, fui compondo um novo trabalho, creio que mais direcionado para
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teoricamente do que no momento da qualificacdo. Agrade¢co também o aceito
imediato da professora Eli Fabris para compor essa Banca de Defesa. De forma
especial, quero agradecer o carinho e empenho da professora Cecilia nos
momentos de estudo marginais a sala de aula. A professora Eliana, minha
amiga e colega, pelos momentos de chimarrdo, almogo e janta que, como
pretexto, proporcionaram momentos de auxilio da tese e afinamentos tedricos.
Faco um destaque especial ao carinho e empenho teorico do professor Marcos
Villela Pereira que por questdes institucionais ndo pode estar presente nesta
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professora Magali Menezes que com sua disponibilidade compomos um singelo
grupo de estudos sobre Hermenéutica e discussdes foucaultianas para
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Como instituicdes que auxiliaram no desenvolvimento financeiro
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certezas....
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convivio de desfrutar de momentos alegres e cheios de amor.
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carinhosa e constante ao se interessar pelas analises que vinham sendo feitas.
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nosso amor de pai e filha.
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diaria por telefone, por email, nas rodas de chimarrdo. A pedagoga que sou é

fruto dela, de uma profissional brilhante que me ajuda a olhar a Educacéo por



outras fendas. Pelo apoio permanente no Magistério, na Graduacdo, na
Especializagdo, no Mestrado e agora, no Doutorado. Mas mais do que tudo isso:
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Aos meus avos Didi e Eva que me ensinaram o que é uma
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meu futuro e de meus irméos. Pelo amor e carinho dedicado sempre e pelas
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Ao Bruno, meu amor e companheiro, por agientar os choros, as
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confissdo necessaria: um agradecimento especial pelos ditados realizados para
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tornando-se essa pessoa especial que é, fazendo dos meus dias menos tristes,

guando tudo parecia dificil na escrita da tese...

A minha segunda méezinha, Nubia, pelo amor que evidenciamos
dia-a-dia em nossa convivéncia no Laranjal e em Novo Hamburgo. Pelas
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décadas!

E por, fim, interessadamente, para encerrar os agradecimentos,
trago aquela pessoa que se tornou vital para escrita dessa tese! Aquela que
caminhou ao meu lado, fazendo até mesmo mudar-se de cidade para estar
comigo cotidianamente. A Clarissa, minha gémea, dedico um excerto de
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Com esse aforismo agradeco por me lembrar que o que ndo me mata me
fortalece (NIETZSCHE, 2001) e, com esse caos interno, foi possivel a escrita
dessas linhas. O tom nietzscheano dessa tese devo a ela, que me iniciou nas

trilhas de Nietzsche, conversando, discutindo e afinando os escritos do filésofo
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alemao. Mais do que isso, Clarissa fez-se presente a todos os momentos dificeis
e faceis dessa escrita. Aquela amiga — de sangue — que faz o dia-a-dia ser mais
facil, se prontificando sempre a estar do lado e caminhar junto, para, nesse

momento, vibrarmos com a conquista do titulo de Doutora.

A todas essas pessoas que ao longo dos quatro anos se fizeram
presente, a todos que trilharam comigo a conquista de uma vitéria téo
importante pra quem se dedica ao Ensino Superior, o agradecimento por me

ajudar na caminhada de, cotidianamente, me tornar o que sou.

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
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RESUMO

A presente tese de Doutorado em Educagdo tem como foco de estudos as
Ciéncias Humanas. O estudo busca responder ao seguinte problema: Quais séo
os efeitos de sentido provocados por alguns discursos da Educacdo na
atualidade, tomada como Ciéncia Humana? Tendo como referéncia teorica os
estudos de Nietzsche e Foucault especialmente, analisou-se quatro teses de
Doutorado defendidas no Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da
UNISINOS em 2006 e 2007. Com essa pesquisa buscou-se evidenciar tracos da
episteme moderna que, ainda hoje, serve de solo positivo para composi¢do dos
saberes e da moral operados pela Educacdo. Trata-se das relagbes com o0s
modos de pensar a formacdo e a pesquisa, especialmente na docéncia, onde o
que estd em discussdo € um certo regime de producdo de verdades. Além
disso, tomo a Igualdade, a Fraternidade e a Liberdade, bandeiras da Revolucao
Francesa, como figuras emblematicas da episteme moderna que sustenta a
producdo de um determinado sujeito moral. Percorrendo esses efeitos fui
levada aquilo que pretendo minha tese. Os discursos educacionais, situados no
campo de saberes das Ciéncias Humanas, mesmo quando pretendem a critica
dos fundamentos educacionais modernos, reencontram-se inscritos no solo
positivo da episteme moderna, que longe de representar apenas um periodo
histérico das Ciéncias, € um modo hegeménico de estabelecer relacdes com a
Verdade e com a Moral.

Palavras-chave: Ciéncias Humanas; Educacdo; Episteme Moderna; Saber e
Moral.



ABSTRACT

The present thesis for a PhD in Education has the Human Sciences as its study
focus. The study seeks to answer the following problem: What are the sense
effects provoked by some discourses of Education nowadays, taken as a Human
Science? Using particularly the studies of Nietzsche and Foucault as theoretical
reference, four doctorate thesis defended in the Post Graduation Program in
Education of Unisinos in 2006 and 2007 were analyzed. With this research |
tried to point out features of the modern episteme that, even today, serves as
positive ground for the composition of knowledge and moral operated by
Education. It is about the relations with the ways of thinking the education and
the research, especially in teaching, where what is being discussed is a certain
regime of production of truths. Beyond that, | take Equality, Fraternity and
Liberty, flags of the French Revolution, as emblematic figures of the modern
episteme, which sustains the production of a certain moral subject. Going
through these effects | was taken to what | intend in my thesis. The
educational discourses, located in the field of knowledge of Human Sciences,
even when they intend the critics of the modern educational foundations, meet
again registered in the positive ground of the modern episteme that, far from
representing only an historical period of Sciences, is an hegemonic way of
establishing relations with the Truth and the Moral.

Key words: Human Sciences; Education; Modern Episteme; Knowledge and
Moral.



N&o considero necessario saber exatamente quem sou. O que
constitui o interesse principal da vida e do trabalho € que eles |he
permitem tornar-se diferente do que era no inicio. Se, ao comecar
a escrever um livro, vocé soubesse o que ira dizer no final,
acredita que teria coragem de escrevé-lo? O que vale para a
escrita e a relacdo amorosa vale também para a vida. SO vale a
pena na medida em que se ignora como terminara (FOUCAULT,
2004b, p.294).



PARTE | - RESPONDENDO A PERGUNTA NIETZSCHEANA: DE
COMO A GENTE SE TORNA O QUE A GENTE E

Por muitos caminhos diferentes e de multiplos modos cheguei eu
a minha verdade; ndo por uma Unica escada subi até a altura
onde meus olhos percorrem o mundo. Eu nunca gostei de
perguntar por caminhos — isso, a meu ver, sempre repugna!
Preferiria perguntar e submeter a prova os préprios caminhos. Um
ensaiar e um perguntar foram todo o meu caminhar - e, na
verdade, também se tem de aprender a responder a tal
perguntar! Este € o meu gosto: ndo um bom gosto, ndo um mau
gosto, mas meu gosto, do qual jA ndo me envergonho nem o
escondo. “Este - € meu caminho, - onde esta 0 v0ss0?”, assim
respondia eu aos que me perguntavam “pelo caminho”. O
caminho, na verdade, ndo existe! (NIETZSCHE, 2002, p. 152)
[grifos do autor].



CONTO |. FAZER-ME PESQUISADORA: DAS TEORIZACOES QUE ME
CONSTITUIRAM AS TEORIZACOES QUE BUSCO CONSTITUIR

Professora, ela adora o Magistério... nasceu pra isso... enfileira as bonecas na frente

do quadro-negro e d& aula a tarde inteira, vestindo-se igual a senhora e repassando

a licdo no quadro, igualzinho como a senhora faz pela manha!

Essa era a fala de minha mée para minhas professoras das séries
iniciais. Tudo isso ocorria mesmo. Minhas tardes eram para dar aula as minhas
bonecas, momento em que exercia o Magistério através de situacbes que vivenciava

engquanto aluna.

Sentia-me fortemente atraida pela vontade de ser professora, ndo por
ter nascido para isso, mas porque, culturalmente, fui produzindo e sendo produzida
por situaces cotidianas, em que percebia o Magistério como espaco agradavel e

sedutor para fazer dele meu espago de trabalho.

Alguns anos mais tarde deparei-me com a escolha profissional: o
antigo Segundo Grau!, chamado de Magistério. Sempre preocupada em realizar
minhas atividades manuais da melhor maneira possivel, tinha a ajuda de minha méae
na confeccdo de jogos pedagogicos, cartazes decorados, flanelégrafos, album
seriado criados a partir de técnicas que o Magistério, com muita propriedade, ensina

as futuras professoras.

Com a perspectiva de que eram 0s métodos e as técnicas que

1 0 entdio chamado Segundo Grau oferecia alternativas destinadas a opgdes profissionais, dentre
elas, o Magistério.
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tornavam as aulas mais prazerosas e interessantes, realizei o estagio do Curso de
Magistério e ingressei no Curso de Pedagogia, com marcas de uma teorizacao
predominantemente tecnicista. Os primeiros contatos com outros matizes
epistemologicos arrancaram-me o chao! Entdo, comecou a brotar em mim o

interesse pelo estudo e pela pesquisa.

Hoje, quando ja identifico em minha trajetdria profissional marcas de
teorizacbes tecnicistas, criticas e pos-criticas, percebo o quanto as lentes, téo
confortaveis, de teorizacdbes marcadamente iluministas, constituiram-me enquanto
profissional da educacdo. A posicao de aluna e, em seguida, de professora, trazia a
certeza de que era necessario formar docentes criticos, participativos e
emancipatorios. Tais posicionamentos eram tdo centrais e centrados que nao

imaginava outra formacdo que pudesse transformar e libertar a Educacéo Brasileira.

Dessa forma, pensar de outra maneira a educacdo, a pesquisa e a
pratica, jA como professora universitaria, tornam meu caminho mais pedregoso;
torna meu fazer universitario, a vida de minhas alunas e a minha prépria vida um
espaco um tanto incerto. Diante disso, as sanc¢fes, as normas e as regras
estabelecidas pela Modernidade e por tantas teoriza¢cbes educacionais sdo, nessa
tese, colocadas sob suspeita. Rosa Fischer serve de inspiragdo para compreender,

problematizar e discutir os novos caminhos para uma pesquisa educacional:

Isso significa investir na problematizacdo daquilo que nos é dado como salvagéo,
como calmaria, para nossas inquietagfes sociais, tedricas e metodoldgicas. O convite
€ deixarmos para tras o lago sereno das certezas e mergulharmos naqueles autores
e teorizagdes nos quais encontremos fontes consistentes, ferramentas produtivas
para a formulagdo de nosso problema de pesquisa, exatamente na medida em que
eles nos convidem ao exercicio da arte de pensar de outra forma o que pensamos,
buscando tencionar essas mesmas fontes conceituais, ousando coteja-las com outras
talvez menos seguras para nos e, especialmente, ousando estabelecer relagbes entre
esses referenciais e as primeiras incursées que fazemos em nossos materiais
empiricos (FISCHER, 2002, p. 58).

Com esse olhar, com essas teorizagfes, que sem davida me inquietam
e se apresentam um tanto desconfortantes, ja que ndo ha uma linha a seguir, um

passo determinado logo apds o outro € que leio, é que questiono e faco desse novo

olhar meu caminho universitario como professora e como aluna.
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Olhar para a trajetéria profissional atravessada pela vida pessoal, faz-
me lembrar as palavras de Nietzsche (2001), ao provocar as pessoas, dizendo rir de
todo mestre que nunca riu de si. Encontro-me, nesse momento, olhando para meu
passado e identificando promessas de redencédo e salvacdo, a partir da pretensiosa

teorizacdo em que me filiava.

Assim, vivenciar o universo da pesquisa, tornar real o desejo de
constituir o corpo docente de um Curso de Pedagogia, produzir investigacbes no
campo da ciéncia e realizar Doutorado em Educacao sdo marcas de minha trajetéria
profissional. Em Nietzsche (2002) busco a inspiracdo para continuar trilhando esses
caminhos, que sO eu posso seguir, pois sdo escolhas e rendncias pessoais que me

constituem hoje como essa profissional da educacédo e ndo outra.

As verdades produzidas hoje para trilhar meu caminho sédo frutos de
angustias, inquietacbes e perplexidades que me vém acompanhando desde o
ingresso no Mestrado. Hoje, busco, com essa tese, trilhar mais alguns desses
caminhos e encontralos, sem a perspectiva de fazé-los fixos e previamente
testados. A intencdo aqui € colocar a cada momento, a cada novo passo, a
suspensdo do caminho trilhado e, pensando na prépria pesquisa, perguntar-me
constantemente quais as verdades e interpretacbes que sdo possiveis de tais
discursos? Ensaiar e perguntar. Comungo com Nietzsche e fago disso o meu

caminho nessa tese.




CAPITULO 1. ABRINDO OS CAMINHOS: DE ONDE VEM MINHA
INQUIETACAO COM AS CIENCIAS HUMANAS??

Quando eu era uma garotinha de escola priméaria, minha professora costumava
me chamar de “esforcada”. Muitos anos depois eu ainda me lembro desta
designagdo e ndo gosto muito dela. Uma pessoa esforcada € uma pessoa que
no fim chega 14, mas é terrivelmente lenta, que ndo tem estilo, genialidade ou
criatividade. Uma lesma ou uma tartaruga. Eu queria em vez disso, correr como
0 vento, levantar véo como um passaro (WALKERDINE, 1995, p.207) [grifo da
autora].
Ler a citacdo acima para mim nao foi facil, pois me senti
fortemente atraida por ela. Talvez por que realmente ela diga muito de mim.
Marcada por essa identificacdo, inicio esta tese para apresentar as minhas
leitoras e aos meus leitores o quanto as palavras de Valerie Walkerdine
constituem-me como uma profissional do Magistério, especialmente, no campo

das Ciéncias Humanas.

Diante de tantos caminhos apresentados, escolhi a profissao
docente para fazer dela meu espaco de trabalho. Poderia sim ter selecionado
ser professora de um campo de saber das Ciéncias Naturais, o que nao foi o
caso. A Pedagogia, denominada, Ciéncia da Educacédo, foi o campo tedrico em

gue me movimentei e me movimento ainda hoje.

2 Assumo a mesma posicdo tedrica de Gilles Gaston-Granger (1994) ao identificar o campo
cientifico no plural. Nao crendo numa unidade real e Unica de ciéncia, posiciono-me
demarcando a idéia de tratar as ciéncias como saberes complexos, amplos com a diversidade
presente nos conhecimentos ali produzidos. Além dessa idéia, tratar aqui as ciéncias no plural
identifica que esse universo é composto por mais de um campo de saber, no caso das Ciéncias
Humanas, cito a Pedagogia, a Geografia, a Sociologia, a Psicologia, entre outros. No caso das
Ciéncias Naturais, cito a Fisica, a Quimica, a Biologia, a Medicina, entre outros.
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Muitas vezes, ouvi pessoas muito proximas me chamarem de
esforcada, dedicada e responsavel. Talvez essas mesmas pessoas devam
justificar minha escolha por um curso de graduagcdo um tanto quanto
desprestigiado pela sociedade. As vezes, porque se constitui em uma area do
saber que hoje transita em uma ambiguidade profissional: somos profissionais
ou proletarios do ensino? (ENGUITA, 1991). As vezes, porque € um campo
tedrico de dificil movimentacdo ja que ensina 0s outros a ensinarem, mas €
complexo identificar qual é entdo o nosso objeto especifico de estudo; ou
ainda, porque a Pedagogia, junto com as demais areas das Ciéncias Humanas,
carrega consigo o desprestigio de uma ciéncia que talvez ndo seja ciéncia.
Confuso? Sim, o suficiente para mobilizar-me ao desejo de investigar o campo
cientifico de um saber desprestigiado ainda hoje na contemporaneidade. Essa

talvez seja a primeira dificuldade de meu objeto de tese.

Percebo, hoje, que escolher um campo das Ciéncias Humanas
para espaco profissional foi o inicio da minha inquietacdo por esse objeto de
estudo. Quando ainda na graduacdo, comecei a estudar a questédo cientifica do
campo de saber da Pedagogia, desencadeou em mim o inicio da mobilizacéo
para que hoje pudesse pensar e indagar acerca da constituicdo® dessas ciéncias

e dos discursos que as vém constituindo na contemporaneidade.

Assim, a escolha por essa tematica ndo € sem razdo. Ela se

corporifica através de minha histéria de vida, de minha trajetéria pessoal e

3 Nessa tese utilizo por vezes a idéia de Constituicio das Ciéncias Humanas. Quero deixar claro
que ndo compreendo constituicdo como um ponto inicial, como aquele conhecimento que diz a
verdade sobre o que é mesmo, afinal de contas, a constituicdo dessas ciéncias. Longe disso,
assumo, mesmo que nem sempre utilize, a expressdo Momento de Constituicdo, a partir de
Foucault: “Eu digo ‘ponto constituinte’, ‘momento de constitui¢do’, para evitar um pouco, sem
todavia apagé-la totalmente, a palavra ‘constituicdo’. De fato, € mesmo de constituicdo, vocés
estdo vendo, que se trata: faz-se histéria para restabelecer a constituicdo, mas a constituicdo
de modo algum entendida como um conjunto explicito de leis que teriam sido formuladas em
dado momento. Tampouco se trata de reencontrar uma espécie de convencdo juridica
fundadora, que teria sido acertada no tempo ou no arquitempo, entre o rei, 0 soberano e seus
suditos. Trata-se de reencontrar que tem, portanto, consisténcia e situacéo histdrica; que nao é
tanto da ordem da lei quanto da ordem da forca; que ndo é tanto da ordem do escrito quanto
da ordem do equilibrio” (FOUCAULT, 2005b, p. 229). Nbo capitulo 3 da tese, escrevo sobre o
conceito de Historia do Presente, para explicitar minhas concep¢des acerca da Histéria, que é
uma das grandes ferramentas produtoras dessa tese.
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profissional, através de minhas escolhas, meus desejos e renuncias. Como diz

Alfredo Veiga-Neto:

[...] comparando-nos uns aos outros, cada um de noés sai de um ponto
diferente. Isso é assim porque todos carregam, cada um e cada uma, a sua
histéria pessoal. Cada individuo, na sua singularidade, é o produto transitério
de sua propria histéria e, nesse sentido, cada um personifica o cruzamento de
inlmeras praticas discursivas e néao-discursivas as quais vem se expondo
sempre. Dada a variabilidade infinita de combinacdes possiveis entre essas
praticas, cada um de nds é Unico enquanto sujeitos. A questdo entdo néo é sb
gue somos biolégica e sociologicamente singulares, se ndo é que somos
também historicamente singulares. O resultado disso é que cada um de nés
constréi a realidade de uma maneira um pouco diferente da realidade
construida pelos demais e, desse modo, vé as coisas do mundo de maneira

peculiar (VEIGA-NETO, 1996, p. 163).

A peculiaridade de que trata o autor identifica meu interesse por
estudar esse tema — as Ciéncias Humanas — através dos discursos que vém
tanto me constituindo, quanto eu os constituindo, através da sele¢do por cursar
Pedagogia, trabalhar em projetos de pesquisa vinculados a tematica da ciéncia,
direcionar minhas leituras especificamente para esse foco, debrucar-me no
Mestrado por questdes de curriculo e formacdo de professores. Enfim, minha
histéria de vida vincula-se, certamente, por indagacBes e perplexidades
referentes ao estudo da Ciéncia. Esse estudo mobilizou-me a, entdo, no
Doutorado, aprofundar as leituras que, desde a graduacdo me inquietam: que
ciéncia € essa que estamos noés, cientistas humanos, fazendo? Que discursos
vimos constituindo através desse campo do saber? Qual legitimidade nos

confere a producdo de nossos discursos?

Gostaria de trazer algumas reflexdes diante do questionamento
gue me fago acerca de constituirmos 0s conhecimentos humanos como
cientificos. Sdo apenas indagacdes que surgiram em mim a partir de leituras e
estudos realizados para a construcdo desta tese. Inicialmente, minhas
preocupacfes versavam sobre o estatuto cientifico a ser consolidado ou néo
pelas Ciéncias Humanas. ApOs estudos realizados, percebo o quanto essa
qguestdo de ser ou ndo ciéncia, é uma falsa questdo! Sendo elas cientificas ou

ndo, com base neste ou naquele critério de cientificidade, elas participam de
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um projeto maior que as produzem na mesma episteme: a episteme moderna®.
“Assim, as ciéncias do homem fazem parte da episteme moderna como a
guimica ou a medicina ou alguma outra ciéncia” (FOUCAULT, 2002a, p. 505).
Todos esses saberes — sejam Naturais ou Humanos — partem da razdo e da
representagdo, elas nascem do mesmo solo. Assim, elas enraizam sua

positividade no mesmo projeto: um projeto de representacdo do mundo.

Com essa idéia, percebi o quanto a discussdo sobre a
cientificidade torna-se sem sentido numa tese que busca problematizar o
momento constituinte das Ciéncias Humanas e alguns de seus discursos na
atualidade. O que interessa aqui € que as Ciéncias Naturais e as Ciéncias
Humanas provém da mesma vontade de saber, de uma vontade moderna de
representar o mundo. Assim sendo, a preocupacdo ndo é com a defesa ou
acusacdo dos critérios de cientificidade dos saberes humanos, mas entendé-los
como parte de uma episteme que vem produzindo efeitos de sentido na nossa

vida moderna.

A legitimidade, portanto, que se reconhece ao tratarmos da
ciéncia, faz com que criemos uma hierarquia de disciplinas, determinando quem
faz ciéncia e quem néo faz, ou pelo menos, quem tem uma cientificidade
duvidosa. Este é o caso das Ciéncias Humanas, em cujo discurso oficial se
busca, dependendo dos interesses envolvidos, defender ou acusar de fragil os
critérios que garantiriam sua cientificidade. O que interessa nesta tese € a
evidéncia de que a cientificidade € um efeito discursivo disputado dentro de
uma mesma e Unica episteme, cuja crenca na soberania da Razdo e da

Representacdo sdo os principais expoentes.

* Entendo episteme a partir do conceito foucaultiano como o solo do qual emergem saberes que
constituem a ordem intrinseca para as condi¢cdes de possibilidade, para a emergéncia desses
saberes em determinada época histérica. Assim, os saberes que ali se produzem nédo sao a
histéricos e universais, mas antes de mais nada, uma ordenacéo histdrica que cria as condi¢8es
para os discursos que nesse momento sdo constituidos. Nas palavras de Foucault (2002, p.
217): “A episteme, ainda, como conjunto de relagdes entre ciéncias, figuras epistemoldgicas,
positividades e préaticas discursivas, permite compreender o jogo das coacdes e das limitacdes
que, em um momento determinado, se impde ao discurso”. O conceito e a problematizacédo
sobre episteme moderna serd desenvolvido ao longo da tese, mais especialmente no Capitulo 6.
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Desse modo, pensar na constituicdo das Ciéncias Humanas em
seu processo histérico, em sua legitimidade, em suas metanarrativas
favorecedoras de aceites de verdades sdo questdes que carrego comigo e
busco pesquisar. A Ciéncia, como a grande narrativa da modernidade, constitui-
se como um consistente regime de verdade, em que Michel Foucault evidencia,

a partir das normas e regras instituidas pela sociedade:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas coergdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime
de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto &, os tipos de discurso que ela
acolhe e faz funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as insténcias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sancionam uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados
para a obtenc¢do da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o
que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 1990, p. 12) [grifo do autor].
Ainda hoje, a categorizacdo de saberes produzidos pela ciéncia
tem suas marcas, indicando como se d& o conhecimento mais sélido, o mais
certo, o mais verdadeiro. Conhecemos inumeras classificacdes para as Ciéncias
Naturais e Humanas: para as primeiras, ciéncias duras (ciéncias hard); para as
segundas, ciéncias moles (ciéncias soft). Vale evidenciar o quanto essa
classificacdo hierarquiza e padroniza valores e ideais do fazer ciéncia. Podemos
considerar que essa denominagdo, com sua evidente discriminacdo, foi
proposta por um cientista das Ciéncias Naturais, demarcando para todas as
demais ciéncias que ndo conseguissem assumir a observacéo, a experiéncia, a
exatiddo, a quantificacdo e a neutralidade, um estatuto de menos cientificas do
gue a ciéncia mae, aquela geradora, a partir de uma matriz definidora de
cientificidade. Enfim, entende-se assim que a producdo de um discurso acerca
da sustentacdo e da dureza das Ciéncias Naturais € entdo uma “verdade desse

mundo”.

Se considerarmos as Ciéncias Humanas iniciadas a partir da
ordem do discurso dominante de ciéncia, linear, hierarquizante, ordenavel,
perceberemos que seu surgimento processa-se e apdia-se em uma legitimidade
que pretende adquirir, a de ser considerada como verdadeira. Entretanto,

temos a marca de uma ciéncia que trabalha com a subjetividade, que se
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movimenta atravées de muitas regras que estdo fora do saber cientifico

legitimado. Nesse sentido Veiga-Neto alerta-nos:

Em termos epistemoldgicos contemporaneos, cai-se sempre numa falacia ao
tentar hierarquizar os outros discursos a partir de um suposto lugar (que seria)
superior ou estavel. [...] o maximo que se consegue é colocar um paradigma
contra os outros, em embates diretos. kso ndo significa, certamente, que, na
pratica, a todos se atribua um valor igual. Ao contrario, em termos praticos uns
valem mais do que outros; afinal, uns carregam mais contetdos de verdade do
gue outros. Mas ndo porque este conteldo seja intrinseco a eles, sendo porque
0os enunciados sobre os quais eles se assentam articulam-se segundo uma
ordem que os instituem como os mais verdadeiros, que os faz parecer mais

verdadeiros (VEIGA-NETO, 2002, p. 36).

Essas e muitas outras verdades produzidas e instituidas no mundo
contemporéaneo mobilizam-me a investigar por que ha um saber que é
legitimado como cientifico e outro que ndo carrega consigo este discurso? Quais
condicdes de possibilidade séo tidas para que se faca esta distincdo? E ainda,
por que precisamos tanto, nos pesquisadores/as das Ciéncias Humanas, desta
legitimagdo da ciéncia? Que ordem discursiva nos faz buscar o estatuto de
ciéncia?

Quero aqui iniciar uma discussdo que serd mais amplamente
adensada ao longo da tese: o que entendo por Ciéncias Humanas? Para encetar
0 assunto, conceituo essas ciéncias a partir dos estudos de Foucault em As
Palavras e as Coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas (2002a). E no
momento de uma mudanca de episteme, amplamente explorada por Foucault,
gue se toma consciéncia epistemoldgica do homem como objeto de saber. De
um momento marcado principalmente pela metafisica do ser, onde
predominavam explicacBes de carater transcendente, a Modernidade assume
aqui uma ordem que, a partir do século XIX, “dificilmente escapa ao prestigio
das classificacbes e das hierarquias lineares a maneira de Comte” (FOUCAULT,
2002a, p. 478). Funda-se, no entanto, uma nova metafisica: a metafisica da
subjetividade, que, gerada a partir de Kant, faz toda transcendéncia ser

projetada na soberania da Razdo Humana.

Os discursos das Ciéncias Humanas vém aparecendo desde o

século XIX, colocando o homem em dupla posi¢cdo — objeto do conhecimento e
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sujeito conhecedor. A preocupacdo dessas ciéncias reside no desejo de
conhecer o homem. A partir de Foucault (2002b) podemos dizer que as
Ciéncias Humanas nascem na tentativa de conhecer melhor o homem, para
melhor governa-lo. Quanto mais saberes se desenvolvem sobre ele, quanto
mais souber sobre seu funcionamento, melhores estratégias adquirem-se para
controléd-lo. O que é a Pedagogia, a Psicologia, o Direito se ndo saberes
desenvolvidos sobre 0 homem para produzi-lo como um ser ddcil e controlado?
Os saberes que se desenvolvem sobre o homem sdo entdo um instrumento
daquilo que Foucault denominou de Politica de Normalizacdo, trazendo a
disciplina e o biopoder como tecnologias para controlar a populacdo. Ndo é a
toa que a Pedagogia, a Sociologia e a Psicologia buscam a legitimidade de seus
saberes, requerendo o amparo da cientificidade moderna e sdo consideradas

como ciéncias do homem.

O homem assume entdo a posicdo de sujeito que conhece e
objeto a conhecer, tendo a dificil tarefa de colocar-se a pensar sobre si mesmo
e elaborar conhecimentos cientificos na ordem do saber sobre si. Enfim, essas
ciéncias se constituem no “estudo sobre o homem enquanto ele representa a
vida em que esta inserida sua existéncia corporea, a sociedade em que realiza
seu trabalho e o sentido de sua linguagem” (MACHADO, 2004, p. 26). Importa
dizer que nado é simplesmente o fato de estudar o Homem como ser vivo, seus
modos de produzir riqueza e suas palavras o que caracteriza as Ciéncias
Humanas, mas o homem tomado em sua dupla condicdo de sujeito que
conhece e objeto do conhecimento, ao mesmo tempo que produz

representacdes sobre sua propria condicdo. Nas palavras de Foucault:

De um modo mais geral, 0 homem, para as ciéncias humanas, ndo é esse ser
vivo que tem uma forma bem particular (uma fisiologia bastante especial e uma
anatomia quase Unica); é esse ser vivo que, do interior da vida a qual pertence
inteiramente e pela qual é atravessado em todo seu ser, constitui
representacdes gracas as quais ele vive e a partir das quais detém essa
estranha capacidade de poder se representar justamente a vida (FOUCAULT,
2002a, 487).

A esses conhecimentos que tomam o0 homem no que ele

apresenta de empirico, Foucault denomina ndo propriamente de Ciéncias
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Humanas, mas de um conjunto de discursos que ttm por objeto — e também
sujeito — o proprio homem na sua positividade. Assim, o autor nos convida a
uma interessante discussdo sobre o0s saberes que se constituem como
pertencentes as Ciéncias Humanas. O interesse de Foucault ndo foi evidenciar
como devem, para que servem e como tornar as Ciéncias Humanas densas
cientificamente. Alids, também ndo é objeto de interesse aqui nessa tese.
Interessa entender 0 que sdo esses saberes produzidos e categorizados como
Ciéncias Humanas, o que eles dizem e, sendo assim, como vém se constituindo.
Trago uma citacdo de Roberto Machado para anunciar a preocupacdo da
histéria arqueoldgica de Foucault sobre as Ciéncias Humanas, para além da

preocupacdo com a densidade cientifica dos saberes sobre o homem.

A histéria arqueoldgica ndo pretende validar a ciéncia, nem em geral, nem em
particular, nem a partir de critérios externos, ou internos. Compreendendo que
existe um problema mais elementar do que a transformacdo do saber em
ciéncia, ela se pergunta o que sdo efetivamente as chamadas ciéncias humanas
como saberes, independentemente dos critérios de legitimacdo estabelecidos
pela cientificidade. A arqueologia investiga ndo o que as ciéncias devem dizer,
mas o que elas dizem, ja que, indiscutivelmente, dizem alguma coisa

(MACHADO, 2004, p. 20) [grifo meu].

Com isso, h4, em Foucault, uma distincdo entre a historia das
ciéncias e a historia arqueoldgica. A primeira lida com a sucessdo e a evolucdo
das formas de conhecimento, ja a segunda olha para os diferentes tipos de
formacdo de saberes. Dai porque Foucault (1972, p. 64) entende que “o
importante é dar por conteido ao conceito mondétono e vazio de ‘mudanga’ um
jogo de modificacdes especificadas. A histéria das ‘idéias’ ou das ‘ciéncias’ ndo
deve mais ser o resumo das inovacGes, mas a andlise descritiva das diferentes

transformacdes efetuadas” [grifos do autor].

Minha preocupacao nesta tese ndo € contar a historia das Ciéncias
Humanas no sentido de um “resumo das inovag¢des”, mas entender como foram
ocorrendo transformacgdes nessa ordem de saberes. Busco descrever o campo
de possibilidades para essas formacOes discursivas e, por isso, ao longo dos
primeiros capitulos desta tese, quis fazer da histéria uma analise descritiva

dessas transformacdes que vieram e vem compondo as ciéncias do homem.



28

Pensando sobre essas questbes percebi a importancia de
apresentar ao leitor meus entendimentos acerca da diferenca entre Ciéncia e
Saber ou entre Conhecimento e Saber, assumida a perspectiva te6rica com a

gual estou alinhada.

Na esteira de Foucault (2002) estou aproximando o dominio da
ciéncia ao dominio epistemoldgico. Assumindo a verdade como campo da
Ciéncia, a epistemologia situa-se quase exclusivamente no dominio dos
conceitos cientificos. Questionando essa posicdo, a arqueologia toma as
Ciéncias Humanas, enquanto saberes, como seu instrumento privilegiado. Com
isso, Foucault utiliza o termo Arqueologia para distinguir a histéria que realiza
da histéria das idéias, evidenciando a diferenciacdo entre esse dominio e o
dominio epistemolégico. Ai, ha um deslocamento importante feito pela
arqueologia: da regido da ciéncia/conhecimento passamos para a regido do

saber.

Compreende-se, nessas condi¢cdes que seja necesséario distinguir com cuidado

os dominios cientificos e os territérios arqueoldgicos: seu recorte e seus

principios de organizacdo sdo completamente diferentes. Sé pertencem a um
dominio de cientificidade as proposicées que obedecem a certas leis de
construcdo; afirmacdes que tiverem o mesmo sentido, que disserem a mesma

coisa, que fossem tdo verdadeiras quanto elas, mas que ndo se prendessem a

mesma sistematicidade, seriam excluidas desse dominio [...]. Os territorios

arqueologicos podem atravessar textos “literarios” ou “filoséficos”, bem como
textos cientificos. (FOUCAULT, 2002, p.207) [grifos do autor].

Foucault parece deixar clara a diferenca entre um dominio e
outro. Aproximando a intencdo maior de minha tese, digo que ela tem na
Ciéncia seu objeto de estudo. Porém, ndo pretende estar vinculada ao dominio
epistemoldgico, mas sim na tentativa de olhar a ciéncia como um conjunto
especifico de proposi¢cdes, um discurso que tem a pretensdo da verdade.
Espero ter deixado claro que ndo me inscrevo na perspectiva de olhar a ciéncia
como o saber verdadeiro e essencial para a Educacdo, que obedeceria a um
certo curso de desenvolvimento e progresso. Muito pelo contrario, entendo é
gue a ciéncia esta produzindo uma verdade, a sua verdade, a ciéncia em nossa

sociedade é o lugar da verdade.
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A Ciéncia € entdo um dos muitos saberes a que se dedica a
histéria descontinuista da arqueologia. Ela refere-se ao conhecimento tido como
saber valido na Modernidade. Contudo, é importante entendermos que 0 campo
da ciéncia ndo é o unico que se constitui como saber. “O saber ndo é
exclusividade da ciéncia” (MACHADO, 1988, p.172). Ele investe-se ndo apenas
de experimentacbes metddicas, mas também de reflexbes, narrativas,

proposicoes.

Sabemos que a epistemologia subordina a verdade a ciéncia. A ciéncia é o
lugar especifico da verdade que |he seria exterior, pois s6 seus procedimentos
sdo capazes de produzi-la; a questdao da verdade se reduz a dos critérios do
conhecimento verdadeiro, critérios esses definidos pela ciéncia em sua
atualidade. A arqueologia desloca radicalmente essa problematica. Privilegiando
em sua analise ndo mais a ciéncia, mas o saber, a histéria arqueolégica
também neutraliza a questdo da verdade. Ou melhor, desvincula a reflexdo
histérico-filos6fica sobre a verdade da ciéncia e sua atualidade, eliminando a
utilizacdo de qualquer critério externo de verdade para julgar o que é dito nos
discursos A arqueologia aceita a verdade como uma configuracédo histérica e
examina seu modo de producdo unicamente a partir das normas internas dos
saberes de determinada época (MACHADO, 1988, p.184).
Com esses anuncios importa evidenciar ao leitor que olho para a
Ciéncia como uma formacdo discursiva que regulamenta normas, regras,
dominio sobre a relagdo com o saber, determinando o que entra e 0 que nao
entra “no verdadeiro”. Assim, minha tese olha para a ciéncia, como um dos
muitos campos de saber, para problematizar os discursos que vem compondo a
Educacédo e legitimando-a a partir desse importante e constituinte regime de

verdade na Modernidade.

Assim, para inicio de nosso estudo, trago nesse momento,
algumas apresentacfes da midia que se referem a discursos sobre o estatuto
da ciéncia, com o intuito apenas de problematizar alguns desses discursos que
se produzem, ou seja, entendendo o que ela vem dizendo nesse cenario

contemporéaneo.

O primeiro exercicio que trago refere-se a propaganda divulgada
na midia televisiva sobre o sabdo em p6é Omo: um homem, vestido de tapa-p6

branco, dentro de seus laboratérios, faz experimentos para comprovar qual o
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sabdo em po6 que realmente limpa. Apds essa pesquisa, esta comprovado: “o

Omo deixa suas roupas mais limpas”!

Essa propaganda produz um discurso que apresenta a
legitimidade necessaria para que a dona-de-casa acredite e compre este sabéo

em po e ndo outro, por que este estd comprovado cientificamente que limpa.

Inquieta-me a postura de cientista que conhecemos: um sujeito
vestido de branco, dentro de um laboratério. Onde encontramos a imagem de
um cientista, analisando a sociedade, a escola, os conteudos desenvolvidos
para alunos em determinada série? Isto ndo nos é apresentado como ciéncia,
com a mesma freqiiéncia, pelo menos ndo em veiculos como a midia televisiva

e a jornalistica.

Acrescento a esse mais um episodio que, ndo raro, é visto hoje
em revistas e jornais. Um periodico de circulacdo nacional apresentou uma série

de reportagens referentes a grandes génios da ciéncia. O texto informa:

Génios da Ciéncia de Scientific American Brasil traz a vida e a obra dos mais

importantes cientistas. S8o edigbes para ler, guardar e consultar. Um retrato

sobre a genialidade e as teorias dos grandes pilares da ciéncia, com a

qualidade de informacdo e a consisténcia da mais tradicional revista de

divulgagdo cientifica do mundo. Entre as edi¢gbes ja lancadas, Isaac Newton,

Darwin, Feynman, Einstein e Galileu. Agora nas bancas, Arquimedes

(INFORMATIVO DUETTO, 2005) [grifo meul].

Como podemos perceber, dentre os génios da ciéncia — todos do
sexo masculino, € claro! — citados pela revista, nenhum se refere a area das
Ciéncias Humanas. Pergunto-me, entdo, se ndo ha génios nesse campo
cientifico ou se esse ndo é tido como um campo cientifico, pelo menos nao tao

cientifico como os saberes das Ciéncias Naturais?

Amarrando-me em indagacoes e perplexidades que se anunciam —
pelo menos a mim — como imprescindiveis para olharmos as Ciéncias Humanas,
atualmente, em nossa comunidade discursiva, nasce meu problema de pesquisa
gue se recorta dentro do campo dessas Ciéncias. Inquieta-me pensar sobre a
histéria das Ciéncias Humanas, ja que o surgimento da ciéncia é efetivado a

partir do mundo exato, quantificAvel e hierarquizado. Enfim, desafia-me
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investigar quais discursos vém produzindo as Ciéncias Humanas neste mundo

contemporaneo.

Mesmo compreendendo que toda ciéncia é social, foi o
surgimento da ciéncia na Modernidade, no entorno da virada do século XVI
para o XVIlI, em uma leitura ocidental de conhecimento, que dicotomizou
saberes, hierarquizando-os, legitimando como cientifico somente o mundo
exato e linear. Assim, ndo existiam as Ciéncias Humanas com o status de
ciéncia. Essa concepcdo nasceu com Comte, no século XIX, quase em paralelo
com a Revolucdo Industrial. Tal concepcdo, no entanto, foi criada ainda
amarrando-se as concepcdes de ciéncia como observacdo de fenbmenos,

levantamento de hipéteses®.

Procurando, entdo, desenvolver um saber sistematico e
racionalista, as Ciéncias Humanas nascem marcadas pelo empirismo das
Ciéncias Naturais. A observacéo, o teste e a repeticdo — roteiro de um meétodo
cientifico tido como universal em termos operatérios — ndo dao conta da
complexidade e do objeto de estudo das Ciéncias Humanas. Foucault apresenta
essa questdo ao tratar da ordem do discurso. As coisas podem ser ditas por
gualquer um, mas nem todas sdo ouvidas. Para serem escutadas, as coisas
precisam estar na ordem do discurso. E entdo que, em se constituindo através
de formacdes discursivas e regimes de praticas, a ciéncia se inventa e se coloca

na ordem vigente personificada na Modernidade.

H&, sem duavida, uma vontade de verdade no século XIX que ndo coincide nem
pela forma que pGe em jogo, nem pelos dominios de objeto aos quais se dirige,
nem pelas técnicas pelas quais se ap6ia, com a vontade de saber que
caracteriza a cultura classica. Voltemos um pouco atras: por volta do século
XVI e do século XVII (na Inglaterra, sobretudo), apareceu uma vontade de
saber que, antecipando-se a seus conteuddos atuais, desenha planos de objetos
possiveis, observaveis, mensuraveis, classificaveis; uma vontade de saber que
impunha ao sujeito cognoscente (e de certa forma antes de qualquer
experiéncia) certa posicdo, certo olhar e certa funcdo (ver, em vez de ler,
verificar, em vez de comentar); uma vontade de saber que prescrevia (e de um
modo mais geral do que qualquer instrumento determinado) o nivel técnico do
qual deveriam investir-se os conhecimentos para serem verificaveis e Uteis
(FOUCAULT, 2004, p. 16).

® A Histéria das Ciéncias Humanas sera discutida de maneira mais ampla no capitulo 2 desse
trabalho.
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Tal compreensdo permite identificar duas grandes areas
cientificas: as Naturais e as Humanas. Como aproximar as Ciéncias Humanas de
uma ciéncia mimética, especuladora do real, da qual a objetivacdo e a
neutralidade séo imprescindiveis? Sei que a construcdo das Ciéncias Humanas
se deu com toda a epistemologia vigente na producdo das Ciéncias Naturais,
porém, em um movimento ambiguo e paradoxal entre Moderno e Pés-moderno
ndo é mais possivel aceitar as Ciéncias Humanas como linear, hierarquizante e
totalitaria, cujas caracteristicas pareciam ser o paradigma em tempos

lluministas.

E com essa ferramenta foucaultiana (FOUCAULT, 2004) que
evidencio a existéncia de ordem do discurso constituidora de saberes legitimos
e ilegitimos. Para produzir um saber que narre a verdade é imprescindivel estar
amarrado a essa ordem discursiva. Pretendo, com isso, mostrar o quanto a
Ciéncia Moderna apresenta-se neste espaco legitimador e selecionado de quem
€ entdo convidado a dizer-se cientista e produzir, assim, as esperadas
descobertas. Nao sdo todos que podem falar da ciéncia, fazer ciéncia e sentir-

se cientista, uma vez que essa €, entdo, uma classe especializada e restrita.

Nesta ordem do discurso, 0 sujeito, para ter status de cientista,
deveria ser o mais exato, mensuravel e objetivo possivel, para desvelar o real.
As pretensiosas verdades soberanas anunciadas no discurso epistemolégico da
Modernidade invadem e instalam-se em nossas vidas, fixando e hierarquizando
saberes produzidos cotidianamente. Tais discursos sdo considerados

reguladores e controladores, onde somente alguns séo convidados a falar.

A vontade de verdade produz, enfim, a constituicdo do que sera
ouvido ou ndo. Na Modernidade, somente o0os conhecimentos autorizados e

legitimos eram o0s que vinham com o carimbo de cientifico.

[...] creio que essa vontade de verdade assim apoiada sobre um suporte e uma
distribuicdo institucional tende a exercer sobre 0s outros discursos — estou
sempre falando de nossa sociedade — uma espécie de pressdo e como que um
poder de coercdo. Penso na maneira como a literatura ocidental teve de buscar
apoio, durante séculos, no natural, no verossimil, na sinceridade, na ciéncia
também — em suma, no discurso verdadeiro (FOUCAULT, 2004, p. 18).
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A marca da cientificidade do paradigma moderno pode ser
pensada, no que Foucault denomina de regime de verdade, em uma sociedade
ocidental, amarrada pelas idéias iluministas e o advento cientifico através da
Revolucédo Cientifica, demonstrando que somente tem valor o que é medido e

quantificavel.

Compreendendo essa idéia percebo que a trajetdria historica das
Ciéncias Humanas muitas vezes se apresentou, por um longo tempo, amarrada
a ordem discursiva vigente: a ciéncia mimética, especulativa, objetiva. A ciéncia

gue tem o seu método cientifico.

Acrescento ao exposto o meu olhar sobre a importancia da
construcdo da ciéncia moderna, ja que o que se conhece como ciéncia adveio
desse paradigma marcado, com Galileu Galilei, Francis Bacon, René Descartes,
Isaac Newton, dentre outros. A concepcao de ciéncia como saberes exatos e
guantificaveis foi necessaria para a construcdo das Ciéncias Humanas. A
histéria dos saberes matematicos, suas descobertas, invencdes, producdes

cientificas muito influenciaram a producéo de novas verdades.

Conhecer a ciéncia tem demonstrado ser uma enorme aventura intelectual.
Conhecer a historia constitui, muitas vezes, um gostoso garimpar nos
rascunhos do passado, vendo o quanto cada civilizagdo se desenvolveu até um
determinado estagio para poder enfrentar os desafios da natureza. Hoje, da
mesma maneira que para 0S n0ss0s ancestrais, a ciéncia esta sempre presente.
A tecnologia envolvida na construcdo de uma faca de pedra polida foi téo
desafiadora quanto a inteligéncia posta a servico do desenvolvimento de um
supercomputador neste final do século XX (CHASSOT, 2002, p. 9).

Compreender a ciéncia como estudo da Verdade, como uma
metafisica fora do jogo histérico foram idéias que marcaram com supremacia 0s
entendimentos dos tedricos que produziram as conceituacdes até entdo
vigentes da ciéncia ora aceita: as Ciéncias Naturais. O alicerce das Ciéncias
Humanas neste paradigma fez com que elas devessem produzir Verdades sobre
o homem, a sociedade e a cultura. E, entdo, dessa forma, que entendo o
conjunto epistémico como constituidor e participante, de forma decisiva, para

legitimar algumas verdades e ndo outras.
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[...] Foucault procurou desvendar o processo de constituicdo dos saberes

modernos. Chamou de episteme o solo sobre o qual tais saberes podem brotar

e crescer, argumentando que, em cada época histérica, ndo pode haver mais

do que uma episteme, uma Unica forma de estruturacdo de saberes (GALLO,

2004, p. 81).

Assim, fortalece mais uma grande inquietacdo pessoal: por que
necessitamos tanto nomear os fazeres humanos como ciéncia? A concepc¢éao de
ciéncia adveio de um paradigma moderno, marcado por certezas fixadas; como
guerer que este modelo dé conta de nossa complexa sociedade e cultura?
Parece-me que utilizamos a ciéncia como forma de legitimar nosso saber e
nossas producdes, buscando, incansavelmente, participar da ordem discursiva

da época moderna.

Nesse sentido, a presente tese intenta olhar a historia das
ciéncias, instigando ao exercicio do pensar, ao questionamento de conceitos, de
padrdes e de valores estabelecidos. Olhar a ciéncia ndo como algo binario,
como olhamos ao longo dos séculos: boa ou ruim, mas identifica-la como um

construto humano, demasiado humano...

[...] Ainda hoje vocés tém a escolha: ou 0o minimo de desprazer possivel, isto €&,
a auséncia de dor [...] ou 0 maximo de desprazer possivel, como preco pelo
incremento de uma abundancia de sutis prazeres e alegrias, até hoje
raramente degustados! Caso se decidam pelo primeiro, caso queiram diminuir e
abater a suscetibilidade humana a dor, entédo tém de abater e diminuir também
a capacidade para alegria. Com a ciéncia pode-se realmente promover tanto
um quanto outro objetivo! Talvez ela seja agora mais conhecida por seu poder
de tirar ao homem suas alegrias e torna-lo mais frio, mais estatuesco, mais
estdico. Mas ela poderia se revelar ainda como a grande causadora de dor! — E
entdo talvez se revelasse igualmente o seu poder contrario, sua tremenda
capacidade para fazer brilhar novas galaxias de alegria! (NIETZSCHE, 2001, p.
63) [grifos do autor].

Diante desse entendimento, a ciéncia ndo demarca uma
dualidade: a dor e a alegria sdo seus objetivos. Nao como contraditorios, mas
como producdes humanas que fazem da ciéncia muito mais do que produzir
conhecimentos universais e atemporais, mas como um saber que nos traz a
alegria, o sentimento de flutuar, de errar, de ser tolo por vezes e, como queria

Nietzsche (2001), que se faga da ciéncia, uma ciéncia alegre, uma ciéncia do

contra-senso, uma ciéncia que alia o riso e sabedoria. Um saber alegre que da
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as costas a pretensiosa intencdo do homem moderno: a obtencdo do saber

profundo.

Querendo pensar acerca do mundo, do contemporaneo, das
ciéncias € que me aproximo de alguns autores elencados por muitos como
malditos. Malditos talvez porque colocam em xeque todas as verdades
proferidas como indispensaveis para a sociedade. Malditos talvez porque
inquietam, desconcertam como seus jeitos sarcasticos e irbnicos de colocar as
certezas proferidas por séculos no caminho do incerto, do inseguro, do
duvidoso. Malditos talvez porque suas preocupacdes estdo no presente e nao
nas linhas originarias, ordenadas e lineares do passado. Malditos talvez porque
problematizam nossa relagdo com a verdade. Malditos talvez porque

encontramos em seus escritos mais perguntas do que respostas.

Quando escolhemos os autores que vao caminhar conosco
durante o trajeto da pesquisa, precisamos pensar, interessadamente, se essas
escolhas servem para o material a ser analisado, se nos dizem algo, se nos
colocam a pensar de outra forma o ja pensado, o ja dito. Nesse sentido é que
me aproximei de Friedrich Nietzsche, Michel Foucault e outros autores que
compde a presente tese. Abandonando autores que pensam, sonham e
conduzem respostas as mazelas do mundo, fui buscar referenciais que
problematizassem comigo e me desafiassem a olhar sob outro angulo as coisas
gue desde sempre estavam ai, j4 sabidas, ditas e problematizadas de uma
forma estanque e verdadeira. Procurei autores que incomodassem o
pensamento esquematico e salvacionista que circula pela Educacdo. Diante
disso, é que concordando com Albuquerque Junior, faco da leitura para essa

tese, uma leitura irénica.

Praticar a leitura irbnica é provocar o texto, é questiona-lo, é confronta-lo com
outras interpretacdes, é coloca-lo novamente em circulacéo, fazé-lo novamente
viver entre nés, para que as verdades cristalizadas que carrega e ajudou a
disseminar sejam novamente postas em dlvida e em discussado
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2006, p. 101).

Pois bem, encontrando outros modos de pensar, fui aceitando o

convite de Nietzsche (2000) de filosofar a marteladas. Fui tracando rotas um
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tanto incertas e perigosas... rotas que me levaram a um caminho sem uma
l6gica racional, assumindo um referencial que me exige cautela a cada palavra
escrita, a cada conceito utilizado. Enfim, fui escrevendo e assumindo o risco de
por em xeque a verdade, os modos de vida e o funcionamento da Modernidade,

enquanto regime de verdade que governa nossos corpos e almas.

Com todas as selecbes, exclusdes de alguns, escolha por outros;
com todos os estudos produzidos, as indagacOes, perplexidades, duavidas
incessantes, retificagdes, ratificacdes fui tecendo cada pagina dessa tese. Nesse
momento, a preocupacdo que me acompanhava a cada escrita volta-se com
mais intensidade: como escrever uma tese com aprofundamento tedrico,
argumentacao convincente e de forma a prender e também perturbar o leitor

nas paginas escritas?

[...] como deixar um pouco de lado a sempre torturante lapidacdo que me
acompanha, na constante preocupacdo com uma estrutura textual légica e
gramaticalmente rigorosa? E no ambito daquilo que se costuma chamar de
conteldo: saberei escrever sem me preocupar tanto com o rigor das
tecnicalidades daquilo que escrevo e com 0s mapas e amarragdes conceituais
dos temas que abordo? Neste caso, saberei ser claro para quem me ler sem,
com isso, precisar rechear meu texto com mil amarracdes e referéncias a
terceiros? Saberei me libertar, por pouco que seja, dessa constante
preocupacdo que herdei do trabalho docente: ser didatico e (muito) util aqueles
a quem escrevo? E como combinarei varias coisas que ja escrevi com outras
gue me preocupam, mas que ainda ndo coloquei no papel? Enfim, como dar
mais uma volta no parafuso com o qual venho trabalhando ha tantos anos, sem
gastar a rosca e sem arrochar o conjunto todo? (VEIGA-NETO, 2006, p. 79).

Diante de tantos desafios e preocupacdes (além de tantas outras
gue se apresentam ao longo de um curso de Doutorado) fui escrevendo na
tentativa — e permito-me enfatizar que fago tentativa — de desviar da tradicédo
linear e absoluta de que uma tese sempre diz verdades, sempre nos mostra o
caminho, sempre nos ensina a fazer melhor o que ja faziamos. Sem essa
pretensdo e querendo desviar desse caminho seguro, escrevi minha tese
compreendendo que os discursos que aqui apresentei sdo marcas de regimes
de verdade, dos quais eu mesma faco parte. Porém, pretendi deslocar-me
dessa visdo iluminista de conscientizacdo, razdo e luzes como espacgo
privilegiado e imprescindivel para desvelar a verdade dos acontecimentos.

Aceitei o desafio foucaultiano de fazer filosofia...
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E filosofia o movimento pelo qual, ndo sem esforcos, hesitacdes, sonhos e

ilusdes, nos separamos daquilo que é adquirido como verdadeiro, e buscamos

outras regras do jogo. E filosofia o deslocamento e a transformacdo dos

parametros de pensamento, a modificagdo dos valores recebidos e todo o

trabalho que se faz para pensar de outra maneira, para fazer outra coisa, para

tornar-se diferente do que se é (FOUCAULT, 2005, p. 305).

Mas digo que essa tese mais do que qualquer coisa se insere na
ordem do ensaio. Experimenta o pensamento, escreve para pensar sobre as
coisas, especialmente sobre as Ciéncias Humanas. Questiona muito mais que
responde. E isso é que nos torna peculiar frente as demais ciéncias. A exatidao
e a resposta as hipoteses lancadas no inicio do percurso precisam ser
cumpridas em pesquisas que aderem ao Método Cientifico. Nessa tese, ndo ha
essa preocupacao. Estou inserida em um ensaio, faco um experimento ndo com
férmulas e substancias quimicas. Faco um experimento do pensamento
(FOUCAULT, 2006). Experimento como podemos pensar diferente do que se
pensa. Dar o que pensar. Questionar as préprias conclusfes, tanto iniciais
guanto finais. Afinal, para que se faz uma tese? Ora, se com a pesquisa se
busca saber o que ja se sabe, legitimar o ja sabido, parece-me que estaremos
andando em circulos. Qual o interesse, o entusiasmo de investigar o ja dito, o
ja explicitado? E é em Foucault, novamente, que busco a inspiracdo para trilhar

os caminhos desta pesquisa:

Quanto o motivo que me impulsionou foi muito simples. Para alguns, espero,
esse motivo podera ser suficiente por ele mesmo. E a curiosidade — em todo
caso, a Unica espécie de curiosidade que vale a pena ser praticada com um
pouco de obstinacdo: ndo aquela que procura assimilar o que convém
conhecer, mas a que permite separar-se de si mesmo. De que valeria a
obstinacéo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicdo dos conhecimentos
e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o descaminho daquele que
conhece? Existem momentos na vida onde a questdo de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa e perceber diferentemente do que se
vé, é indispenséavel para continuar a olhar e a refletir (FOUCAULT, 2006, p. 13).

Diante dessa indagacéo, tdo bem situada por Foucault, penso ser
necessario olhar para as Ciéncias Humanas como um campo de saber que vem
compondo sua historia e constituindo conhecimentos e, como isso, governando

nossas vidas. Enfim, produzindo novas formas de ser e viver nesse mundo

contemporaneo. Nesse sentido, a citacdo acima me fez refletir acerca de meu
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problema de pesquisa. Qual € o motivo que nos impulsiona a cursar um
Doutorado além, é claro, de um titulo ao final dos quatro anos de estudo?
Parece-me que Foucault acertou em cheio: a curiosidade. Afinal, o que faz nés
como pesquisadores, gerenciarmos nossas vidas, nos organizarmos e
produzirmos essa forma de ser e estar no mundo a partir de leituras, estudos,
indagacdes e perplexidades se ndo o processo de conhecer e fazer entdo a
atividade filosofica, pensar sobre o proprio pensamento? A partir desses quatro
anos, mergulhada nos estudos sobre a ciéncia, especialmente as Ciéncias
Humanas, pude pér em xeque algumas das consideracfes trazidas previamente
ao campo de estudo. E talvez como o mais instigante — e também o mais dificil
ao longo dessa trajetéria — delinear, uma vez mais, meu problema de

investigacao.

Assim, com essas problematizacdes que me acompanham desde o
ingresso no Curso de Doutorado fui indagando-me sobre o problema de
pesquisa. Inicialmente queria pesquisar quais os discursos que constituem (ou
ndo) o campo de saber da Didatica na contemporaneidade e que buscam o
estabelecimento de sua legitimidade como ciéncia. Porém, apos o Exame de
Qualificacdo, quase vencendo % partes do curso, percebi que meus esforgos
deveriam se voltar para o foco que me desperta meu interesse desde meu

ingresso no Doutorado: a constituicdo das Ciéncias Humanas.

O esperado de uma Banca de Qualificacéo se efetivou. Ouvi dos
professores que outros autores, leituras e atravessamentos poderiam estar
contribuindo para constituir essa tese de Doutorado. Atraves dos
guestionamentos de alguns examinadores do Projeto, indagando acerca do
problema de pesquisa, voltei meu olhar para as Ciéncias Humanas de maneira
mais focada, mas, claro, com um olhar afinado para o que me interessava:

“Queres investigar a constituicdo das Ciéncias Humanas ou a constituicdo da
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Didatica?®”; “Tua preocupacédo especial é com as ciéncias humanas e o recorte

na didatica é apenas circunstancial "”.

Diante disso, a proposta metodologica da tese de Doutorado
sofreu redefinicbes. Tendo como foco central do estudo a constituicdo das
Ciéncias Humanas na atualidade, entendi a necessidade de direcionar minha
lente, meus estudos e especialmente minha pesquisa para esse universo
tedrico. Desde entdo, procurei cercar-me de um problema de investigacdo que
se referisse diretamente as Ciéncias Humanas. Foi quando optei por analisar 0s
discursos de teses de Doutorado, na tentativa de olhar para os efeitos de
sentido que se produzem em pesquisas das Ciéncias Humanas, especialmente

no campo da Educacao na atualidade.

A escolha pela Educacgdo justifica-se primeiramente por ser o
campo em que atuo e no qual busco o meu doutoramento, sendo esta uma
area das Ciéncias Humanas. Além disso, a leitura e o entendimento de teses da
Educacdo sdo muito mais acessiveis a mim, que componho esse campo de
saber, com sua linguagem, seus rituais académicos, suas abordagens tedricas e

seus campos empiricos selecionados nas pesquisas.

Quero aqui justificar também a escolha do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo da UNISINOS. Selecionei esse espaco em primeiro
lugar por ser a instituicdo em que faco meu Doutorado. Além disso — e talvez o
mais importante — & o Programa em Educacgao melhor classificado pela CAPES —
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — na Regido Sul
do Brasil. Com nota seis, em uma escala onde o maximo € a nota sete, a
UNISINOS representa hoje uma instituicdo de exceléncia na formacdo de

mestres e doutores em Educacéo.

Sendo assim, pressupde-se que as teses selecionadas

representem artefatos bem elaborados e com consisténcias teoricas no

® parecer da Professora Doutora Cecilia Irene Osowski a Banca de Qualificagdo do Projeto A
Constituicdo das Ciéncias Humanas a partir do Campo de saber da Didatica: discursos
produzidos na contemporaneidade.
" Pparecer da Professora Maria Isabel da Cunha & Banca de Qualificagdo do Projeto A
Constituicdo das Ciéncias Humanas a partir do Campo de saber da Didatica: discursos
produzidos na contemporaneidade.
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tratamento metodoldgico. Sdo trabalhos finais que outorgam ao autor o titulo
de Doutor em Educacdo. Sendo assim, acredito que o objeto empirico desse
estudo apresenta um bom documento que sirva para analise dos discursos

sobre a Educacdo — uma ciéncia humana — na atualidade.

Optei por tomar como corpus discursivo teses defendidas em
2006 por serem as mais recentes publicacdes do Programa de Pds-graduacéo
em Educagdo da UNISINOS. Como meu interesse versa sobre os efeitos de
sentido provocados por alguns discursos da Educagdo na atualidade, acreditei
gue seria valido utilizar as teses mais atuais do locus pesquisado. Defini como
documentos uma tese de cada uma das quatro linhas de pesquisa abrigada
pelo Programa de Pds-graduacdo da UNISISNOS: Educacéo, Historia e Politicas;
Préaticas Pedagogicas e Formacdo do Educador; Curriculo, Cultura e Sociedade,
e Educacdo e Processos de Exclusdo Social. Nas diferentes teméticas que
constituem cada linha de pesquisa foi possivel analisar as semelhancas e
diferencas nos processos teoricos dessas pesquisas em Educacdo produzidas

por esse programa.

Houve trés defesas de Doutorado em 2006, sendo cada trabalho
composto por uma Linha de Pesquisa diferente. A Linha de Curriculo, Cultura e
Sociedade néo apresentou defesa de doutoramento em 2006. Assim, optei por
selecionar o primeiro trabalho dessa Linha de Pesquisa concluido em 2006, mas
defendido em marco de 2007. Deixo claro que a escolha por essas teses se
deve a ter acesso a elas, pois ja se encontravam na Biblioteca, logo,

disponibilizada ao universo de leitores, e por serem recentemente defendidas.

Com a organizacdo desse material empirico busquei, entdo, dar
conta de responder ao problema de pesquisa que delineei para esta tese de
doutoramento: Quais sdo alguns dos efeitos de sentido provocados por alguns

discursos da Educacéo na atualidade, tomada como Ciéncia Humana?

Além disso, na intencdo de trazer alguns conceitos, idéias,
apontamentos e discussfes metodoldgicas, organizei a presente tese em trés
grandes partes, divididas em seis capitulos. A primeira parte, Respondendo a

pergunta nietzscheana: De como a gente se torna o que a gente &, traz esse
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primeiro capitulo - que agora chega quase ao ocaso: Abrindo os caminhos: de
onde vem minha inquietagdo com as Ciéncias Humanas?. Quis aqui apresentar
aos leitores minhas angustias e preocupacdes, que determinaram que eu
selecionasse esse tema de pesquisa e ndo outro. Minha intencionalidade maior
com a escrita das paginas iniciais da tese foi a tentativa de responder a
indagacdo maior de Nietzsche: Como a gente se torna o que a gente é Na
tentativa, muito dificil, de contar os atravessamentos pessoais e profissionais
gue foram me compondo, como uma pesquisadora interessada nas questdes da
ciéncia, fui trazendo minhas preocupacdes e curiosidades diante da questdo
maior de pesquisa que, ndo sem razdo, vem constituir minha tese de
Doutorado. Pretendi também anunciar o campo tedrico intencionalmente
assumido, bem como as marcas metodoldgicas do como fazer para responder o

problema de pesquisa anunciado.

Na segunda parte desse estudo, Uma Histéria do Presente: De
rastros, Genealogia e Avesso da Historia, quis trazer os atravessamentos que
vieram e vem compondo a Histéria das Ciéncias. Para isso utilizo as investidas
de Nietzsche e de Foucault sobre a Histéria para além de classificagbes binarias
de boa ou ruim, mas de uma histéria que se torna importante para

entendermos o presente, lembrando sempre que o historiador € aquele que

olha para o passado com os olhos do presente.

Assim, no segundo capitulo - Profanando a Ciéncia: relativizando
seus saberes, questionando suas verdades — traco um panorama dos
paradigmas que demarcaram a Histéria das Ciéncias, demonstrando suas
caracteristicas e, entdo, a ordem discursiva vigente que constituiu cada
momento historico da Pré-modernidade, Modernidade e Pds-modernidade.
Apresento ao leitor problematizagbes acerca da ciéncia e de duas correntes que

sustentaram os discursos das Ciéncias Humanas: o Positivismo e o Historicismo.

Na continuidade dessa parte da tese, apresento o capitulo 3
Arqueologia e Genealogia: na busca por uma Histéria do Presente, na tentativa
de evidenciar os momentos arqueologico e genealogico de Foucault, que se

tornaram ferramentas importantes para analise dos dados coletados e para a



42

escrita desta tese. Nesse capitulo busco evidenciar como olho para historia,
entendendo-a como descontinuista e marcada por discursos que compdem as
verdades de cada época. Além disso, apresento as conceituacdes dessas duas
fases metodologicas do filésofo que buscam responder como nos tornamos

aquilo que somos enquanto sujeitos de saber e sujeitos de poder.

Como terceira e Ultima parte da pesquisa, De Ferramentas,
ensaios, discursos e outros artefatos Investigativos, produzo as analises do
corpus discursivo, buscando responder ao problema inicial que gerou esta tese.
No capitulo 4 De flechas, atravessamentos, riscos e perigos do processo
metodoldgico, anuncio como olho para as Teses que compdem o objeto
empirico desta pesquisa e a descricdo mais ampla de cada uma delas, que se
tornou o solo fértil para olhar os efeitos de sentido produzidos por pesquisas

das Ciéncias Humanas.

Num primeiro momento, no capitulo 5 Efeitos de Sentido:
posicdes de sujeito na relacdo com os saberes, busco compor analises possiveis
a partir do corpus discursivo. Ali analiso 0 modo como os discursos em guestao
posicionam 0s sujeitos em relacdo aos saberes das Ciéncias Humanas. Trata-se
das relagbes com os modos de pensar a formagdo e a pesquisa, especialmente
na docéncia, onde o que estd em discussdo é um certo regime de producédo de

verdades.

E, como ultimo capitulo dessa tese, apresento o capitulo 6 Efeitos
de Sentido: posicdes de sujeito na relacdo com a Moral. Travo uma discussao
sobre a episteme moderna a partir das trés figuras de modernidade, emblemas
da Revolugdo Francesa. Busco mapear alguns efeitos de sentido produzidos no
campo educacional pelos discursos que venho examinando. Ali problematizo o
solo positivo da episteme moderna que torna possiveis determinados discursos
cuja matriz eu reencontro nos emblematicos ideais da Igualdade, Fraternidade
e Liberdade. Trato de percorrer alguns modos como os discursos Vao

trabalhando pela construgéo do sujeito moral.

Finalizando o estudo, apresento Uma tentativa de ponto final: a

interrupcdo do percurso, acenando para uma conclusdo em que expresso



43

perspectivas, angustias e desafios ao viver, na vida publica e privada os

atravessamentos de ser uma cientista da educacdo, uma cientista humana.

Como ja fiz com o meu brincar de professora, abro cada Parte da

tese com um conto...

Vou lhes contar um conto. Um conto que, como todos os contos, relata uma
travessia, ou uma passagem, e a0 mesmo tempo, uma metamorfose. Um
conto, ademais, de final aberto, tdo aberto como nossa perplexidade [...] Um
conto também que, como todos os contos, ndo pretende ser verdadeiro, mas
ndo renuncia a produzir efeitos de sentido. E, finalmente, um conto no qual se
joga algo do que somos, um certo modo de subjetividade, uma certa maneira
de nomear o sentido ou o ndo-sentido daquilo que nos passa, uma certa forma

de vida, uma certa ética e uma certa estética da existéncia (LARROSA, 2005,

p. 81).

A partir de Larrosa, identifico aqui como conto um escrito em que
relato uma experiéncia vivenciada por mim, especificamente relacionada ao
foco das producdes daquela Parte do estudo. Ali o leitor encontrard marcas que
fui constituindo e foram me constituindo enquanto uma profissional da
educacdo. Experiéncias que me atravessaram, tomando em mim indagacdes e
perplexidades promotoras, muitas vezes, dessa inquietacdo diante da

constituicdo das Ciéncias Humanas.

Com as trés partes desta tese, acredito dar conta de anunciar,
trabalhar com as teorizagcbes selecionadas e analisar os dados coletados
respondendo ao problema de pesquisa que mobilizou este estudo. Desse modo,
tenho a pretensdo de mostrar ao leitor meus estudos, minhas indagacdes e as
lentes — nem sempre confortaveis — do campo tedrico que selecionei para olhar

0 problema de pesquisa aqui apresentado.

Assim, a escolha por essa definicdo dos capitulos antes
anunciados, autores para companhia durante quatro anos na organizacdo da
tese, demonstram o meu mundo, as minhas visdes e entendimentos diante do
problema de pesquisa aqui identificado. Compreendo, também, que outros
pesquisadores chegariam, provavelmente, a outros mapas conceituais. Assim,
esta pesquisa € resultado de inquietacbes, selecdo de teorizacbes e recortes

metodologicos. Estdo anunciados, pois, as leitoras e aos leitores, os meus
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recortes e as minhas selecdes e, muito especialmente, minhas intencdes. Os
caminhos estdo apenas balizados e essas balizas sdo as saidas que eu encontrei
para olhar os efeitos de sentido provocados por alguns discursos da Educacao
na atualidade, tomada como Ciéncia Humana. Isso me lembra o filme Alice no
pais das Maravilhas, uma producdo da Disney World, baseado na obra
homonima de Lewis Carrol, quando Alice, conversando com o gato, pergunta
onde esta a saida. O gato responde a ela: “depende... depende para onde vocé

quer ir...”.

Uma tese é assim também. Depende de qual Oculos tedrico
colocamos para encontrarmos a saida. As respostas dadas ao problema de
pesquisa anunciado sdo frutos dos autores, leituras, problematizacdes, rupturas

e atravessamentos produzidos ao longo dessa trajetoria.

Esta tese se configura em um momento que vivo — ja ha algum
tempo — de questionar os discursos modernos que se fizeram presentes em
muitas etapas de minha vida. Por isso, compartilho com Larrosa (2002) de seu
entendimento de leitura como formacéo. As leituras que compdem essa tese,
meus momentos mais sérios de estudo (e até mesmo 0s mais engracados,
porque ndo ha como ler Nietzsche, por exemplo, sem dar boas risadas) sao
leituras que me comovem e abalam as estruturas mais sélidas advindas da
modernidade. Pensar a leitura como formagéo, para além do entendimento de
uma leitura técnico-cientifica, é pensar esse processo como algo que nos forma,
nos constitui e responde a pergunta de Nietzsche: como nos tornamos aquilo
gue somos. Frente a isso, quero deixar claro que as linhas tracadas nessa tese
sdo marcas que ora me constituem. Os autores que busco para sustentar esse
estudo sdo aqueles que, como diz Larrosa, me atravessaram, deixando suas
angustias, inquietacdes e provocacBes abalarem os tracos firmemente
desenhados que, por séculos, nos ensinaram a fazer pesquisa, a ser
pesquisador e a seguir o caminho linear do Método Cientifico. Nas palavras do

autor:
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Pensar a leitura como formacdo implica pensa-la como uma atividade que tem

a ver com a subjetivdade do leitor: ndo s6 com o que o leitor sabe, mas,

também, com aquilo que ele é. Trata-se de pensar a leitura como algo que nos

forma (ou nos de-forma ou nos trans-forma), com algo que nos constitui ou

nos pde em questdo naquilo que somos (LARROSA, 2002, p.133).

Além disso, pode parecer pretensioso, mas carrego comigo uma
imensa vontade de poder problematizar algumas verdades diante das respostas
gue sou capaz de encontrar. E sei o quanto isso € dificil, pois como me ensinou
Nietzsche, “Ouvimos apenas as questdes para as quais somos capazes de
encontrar respostas” (NIETZSCHE, 2001, p. 171). Porém, querendo ir na
contramdo dessa escuta, quero ouvir questdes para além daquelas que
milimetricamente a Modernidade me ensinou a responder. Acredito que um
trabalho de pesquisa busque respostas inusitadas, nunca antes problematizadas
por noés. Quis fazer desses inUmeros movimentos que vivenciei como
pesquisadora um espaco de lancamento de flechas, de atravessamentos
tedricos e achados empiricos para além das linhas categodricas das respostas ja
sabidas. E concordando com Foucault (2004b), citado na epigrafe desse estudo,
que percebo as inimeras problematizacbes que fui capaz de fazer ao longo
desses anos de estudo. Jamais imaginei escrever uma tse como esta. E foi
assim que a curiosidade me impulsionou a escrever essas andlises. Se olho para
trds respondo a pergunta de Foucault, dizendo que jamais teria coragem de
escrever uma tese como esta a alguns anos atras. Foram as leituras, os
momentos teoricos, as problematizacdes empiricas que me levaram a ter

coragem de realizar essa escrita. E assim, ignorei como ela terminaria...

Com isso, percebi mais profundamente, durante o Doutorado, que
a vida de pesquisadora ndo é tarefa facil... as idas e vindas, a sele¢do e a
exclusdo de material empirico, a delimitacdo de problema, a busca — incansavel
— de leituras para aprofundar conceitos sdo algumas das muitas acbes
esperadas e necessarias para realizacdo de uma pesquisa comprometida com o

desenvolvimento de seu estudo.

Para finalizar a introducéo desse trabalho, que serviu de anuncios
e problematicas da tese que ora se apresenta, respondo aquelas pessoas que

antes me chamavam de esforcada e que talvez, por isso, justifiguem a minha
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escolha pelas Ciéncias Humanas. Diferente do que elas acreditam, Veiga-Neto

mostra-nos que as chamadas ciéncias soft podem ser muito mais complexas...

[...] temos de pagar 0 preco por estarmos nos movimentando em campos que,
bem diferentemente do que acontece nas Ciéncias Naturais, sdo vistos ou como
pré-paradigmaticos, ou como paradigmaticos no sentido fraco, ou até mesmo
como nao-cientificos (porque ndo-paradigmaticos). Ainda que, a essas alturas,
nenhum desses enquadramentos deva nos preocupar mais, o fato é que ha um
preco a pagar. Com isso, quero dizer que, enquanto, nas Ciéncias Naturais, as
comunidades cientificas assumem implicitamente os paradigmas em que se
situam — de modo que aquilo que é dito, explicado, discutido, descrito,
demonstrado, etc., ja carrega antes de si mesmo tranquila e silenciosamente,
as muitas e variadas pecas do quebra-cabeca que compbe o quadro
paradigmatico —, nas Ciéncias Humanas € preciso fazer muito mais. E isso nos
traz, muitas vezes, muito mais trabalho... (2002, p. 45).

Com essa citagdo finalizo o primeiro capitulo do estudo e situo a
todos — especialmente aquelas que acreditavam em meu esforco e nao

inteligéncia — que também nas Ciéncias Humanas.... também nelas, a vida de

intelectual ndo é facil, mas na mesma proporcéo, imensamente prazerosa.

Agora, fica o convite para uma olhada panoramica aos
paradigmas que demarcaram/demarcam a histéria das ciéncias. Antecipo, pois,
gue assentarei Oculos apenas na visdo marcadamente eurocéntrica, o que sei

ser questionavel.



PARTE Il - UMA HISTORIA DO PRESENTE: DE RASTROS,
GENEALOGIA E AVESSO DA HISTORIA

O que distingue o que se poderia denominar a histéria das
ciéncias da genealogia dos saberes € que a historia das ciéncias
se situa essencialmente num eixo que €, em linhas gerais, 0 eixo
conhecimento-verdade, ou, em todo caso, 0 eixo que vai da
estrutura do conhecimento a exigéncia da verdade. Em contraste
com a historia das ciéncias, a genealogia dos saberes se situa em
um eixo que é diferente, o eixo discurso-poder ou, se VOCEés
preferirem, o eixo pratica discursiva-enfrentamento de poder
(FOUCAULT, 2005b, p.213).



CONTO I'l. FOUCAULT: EXPERIMENTANDO UM APAIXONANTE
DESAFIO

“Qual a melhor maneira de subir esse monte?”

Apenas suba, ndo pense! (NIETZSCHE, 2001, p.25) [grifo do autor].

Comecei o Doutorado em Educacdo numa angustiante busca por
tracar meu campo teorico e epistemologico. Vinha de um Mestrado, também em
Educacdo, que me mostrava outros referenciais até entdo nunca explorados por
mim. O que quis, desde meu ingresso em 2004 no Programa de Pés-graduacéo em
Educacdo da UNISINOS, foi aprofundar, cada vez mais, 0s conceitos que vinham

compondo meus estudos atuais: o pés-estruturalismo, especialmente, Foucault.

Digo, e logo de saida, que ndo foi tarefa facil. Alids, muito pelo
contrario. Um autor que perturba, incomoda, fere os valores mais sagrados que
guardamos em nossas diferentes posi¢coes de sujeito: a professora, a mulher, a filha
e aqui talvez o maior abalo: a fiel catdlica... De qualquer forma, € um movimento
gue aos poucos muda a forma de pensar, sentir e agir nas diferentes instancias da
vida académica, profissional e pessoal de quem realmente se dedica a estudar

Foucault.

Ao longo desses quatro anos, fiz diferentes imersdes, em diferentes
espacos e tempos para poder ir compondo meu mapa tedrico. Cursei diferentes
seminarios no PPG em Educacdo da UNISINOS e da UFRGS para poder solidificar,
estudar, debrucar-me cada vez mais junto a pesquisadores que olham sob essa

mesma perspectiva. Contei com a ajuda inesgotavel de professores, colegas, amigos




49

que indicavam leituras, discutiam conceitos, problematizavam duavidas. Mas
existiram momentos — inUmeros deles... — em que ndo pude contar com ninguém, a
nao ser comigo mesma... Aqueles momentos em que ou se estuda, se I1é e se
escreve, ou entdo, o projeto de finalizar um Doutorado vai parecendo cada vez mais
distante... Nesses momentos, senti-me sozinha e insegura a cada frase escrita, a
cada conceito utilizado, a cada andlise produzida. Nao poderia ser diferente. E posso
dizer, com seguranca, que esses momentos privilegiados de estudos, tanto os
individuais, quanto os coletivos, foram de fundamental importancia para produzir

uma tese que busca ser a mais fiel ao pensamento do autor.

Aproveito ainda para dizer que, mesmo sabendo do interesse de
Foucault de ndo sermos esses perseguidores fiéis, nessa tese ainda ndo me permito
tracar uma fidelidade infiel ao autor. Talvez por que me encontre num momento
demasiadamente apaixonada pelas leituras e pelos conceitos do autor. E aqui
discordo por completo de todas aquelas pessoas que dizem que ndo devemos nos
apaixonar por autores. Discordo! Foucault ndo faz parte apenas dessas paginas para
escrita de uma tese. Ele faz parte, hoje, da minha forma de entender o mundo, de
problematiza-lo e de — a tarefa talvez mais dificil — tornar-me uma pessoa nédo so

como professora, mas como um sujeito participante desse mundo contemporaneo.

De qualquer forma, parece que posso afirmar que ler Foucault e
trabalhar demoradamente com ele, ao longo de quatro anos, ndo foi uma

empreitada facil, mas demasiadamente apaixonante.

Quando as pessoas seguem Foucault, quando tém paixdo por ele, é porque tém algo
a fazer com ele, em seu proéprio trabalho, na sua existéncia auténoma. N&o é apenas
uma questio de compreensdo ou de acorde intelectuais, mas de intensidade, de
ressonancia, de acorde musical (DELEUZE, 2006, p. 108).




CAPITULO 2. PROFANANDO A CIENCIA: RELATIVIZANDO SEUS
SABERES, QUESTIONANDO SUAS VERDADES...

Fora de sala de aula — “Para lhe mostrar que no fundo o ser humano é um

animal de boa indole, eu lembrarei qudo crédulo ele foi por tanto tempo.

Somente agora, bem tarde e apds ingente auto-superacdo, ele se tornou um

animal desconfiado — sim! O ser humano é agora mais malvado do que nunca.”

— N&o compreendo isso: por que deveria 0 ser humano ser mais desconfiado e

malvado agora? — “Por que tem, necessita ter uma ciéncia” (NIETZSCHE, 2001,

p. 80) [grifos do autor].

Pensar a ciéncia como verdade, legitimadora de conceitos que
demonstram o que podemos considerar/aproveitar para nossas vidas, foi o que,
por muito tempo (e talvez ainda), entendemos por producdo cientifica. Mas
nem sempre foi assim. Parece dificil, nos dias atuais, inseridos neste mundo em
gue a ciéncia orienta nossas acoes cotidianas, pensarmos que, por séculos, ndo
existia este saber legitimado, pelo menos ndo com esse conceito moderno de

fazer ciéncia.

O conhecimento apresentou-se de diferentes formas no processo
histérico, querendo o homem compreender o mundo em que vive e a Si
mesmo. A ciéncia ndo foi a inica maneira de revelar o conhecimento produzido.
Antes dela e com ela, existiram/existem outras: mito, religido, senso comum,

saber popular.

O que pretende este capitulo é fazer um passeio, muito breve,
pela histéria da producédo de saberes: a Idade Antiga, caracterizada aqui como

Pré-modernidade; a ldade Média, entendida por alguns como Idade das Trevas
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(o que quero aqui desmistificar); a ldade Moderna, lendo-se como nascimento
da ciéncia; a Modernidade e, finalmente, o momento historico Contemporéaneo,
0 que vou chamar de Pés-modernidade®. Além disso, pretende apresentar ao
leitor consideracdes sobre dois autores importantes para a producdo das
Ciéncias Humanas: Comte e Dilthey, evidenciando duas grandes correntes que
contribuiram para o desenvolvimento destas ciéncias: o Naturalismo e o

Historicismo.

Orientada por Tomas Kuhn (2000), nomeio cada Era histdrica
apresentada aqui como Paradigma, que se constitui em diferentes e
concomitantes épocas. Mesmo sabendo de seu assento estruturalista, apdio-
me nesse autor por construir uma Teoria da Ciéncia impregnada de
perspectivas analiticas produtivas na busca da compreensdo do papel e da
atividade cientifica. Marcada por leituras de Veiga-Neto (1994) situo Tomas
Kuhn como proximo a Foucault, pelo recorte histérico, pela rejeicdo ao

essencialismo e a razdo transcendental.

[...] cada um constréi, a seu modo e nem sempre declaradamente, uma teoria
da Ciéncia que ndo pretende dar conta (decifrar, desvelar, revelar ou
estabelecer a verdade estavel porque ultima) da esséncia do saber cientifico,
mas, antes, propde, cada uma delas, perspectivas analiticas completamente
novas e produtivas para a compreensao da atividade cientifica e do papel dessa
atividade em nosso mundo de hoje (VEIGA-NETO, 1994, p. 21).
Sendo reconhecido e compartilhado por uma comunidade,
Paradigmas sdo as “realizacGes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cbes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 2000, p. 13). Aproveito
este conceito — um entre quase duas dezenas de definicbes de paradigma que
ha em A estrutura das revolugdes cientificas, deixando claro que os Paradigmas
gue a aqui me referirei se apresentam em diferentes campos de saber: ora a
Teologia, a Filosofia, ora a Ciéncia. Sendo assim, quero, com essa terminologia,

anunciar os efeitos discursivos produzidos pelo momento histérico em que se

8 para chegar a um conceito de P6s-modernidade identifico-o aqui como um estado ambiguo e
nebuloso. Incerto, provisério, enfim, um movimento que se caracteriza pela critica a
Modernidade. Aqui, j& ndo existe mais um grande idolo, norteador dos pensares e fazeres, das
verdades soberanas: na pré-modernidade: Deus ou a Teologia; na Modernidade: a Ciéncia.
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efetivam diferentes modos de ser, viver e estar no mundo, constituindo como
aquelas comunidades tornaram-se aquilo que foram/s@o. De acordo com Kuhn,
abandonando o Paradigma se abandona a préatica de pesquisa que este define.
Contudo, o abandono se da no momento em que tal Paradigma ndo consegue
mais explicar os acontecimentos em sua volta, especificamente falando, os

acontecimentos cientificos. Nas palavras de Kuhn:

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode surgir uma
nova tradicdo de ciéncia normal, est4 longe de ser um processo cumulativo
obtido através de uma articulagio do velho paradigma. E antes uma
reconstrucdo da area de estudos a partir de novos principios, construcdo que
altera algumas generalizagdes tedricas e mais elementares do paradigma, bem

como muito de seus métodos e aplicagcdes (KUHN, 2000; p. 116).

Diante disso, é de se perguntar se os padrées ou modelos aceitos,
como chama Kuhn, poderiam se aproximar do conceito de episteme em
Foucault, ja que se pronuncia através dos discursos que se legitimam como
verdadeiros nos espacos e tempos de cada momento historico? Segundo
Foucault, existe em cada época histérica uma Unica episteme se pronunciando,
através de um conjunto de relacdes, “que imporia a cada um as mesmas
normas e 0os mesmos postulados, um estdgio geral da razdo, uma certa
estrutura de pensamento a que nao saberiam escapar os homens de uma

época — grande legislacdo escrita por mao anénima” (FOUCAULT, 2002, 217).

E entdo que entendo o conceito de Paradigma como uma imagem
do que podemos ver e compreender do mundo. E a partir do Paradigma vigente
gue podemos constituir nossas crencas e percepcdes sobre o mundo, a
Educacdo, a ciéncia. Entretanto, quero aqui fazer uma ressalva do que
aproveito dos ensinamentos kuhnianos e do que me coloca a distancia deles.
Assumo o conceito de Paradigma, mas num sentido fraco. Abandono a idéia
radical de hegemonia paradigmatica. Acredito que nos localizamos sempre em
algum Paradigma, constituindo nossa forma de olhar e estar no mundo,
constituindo nossas representacdes desse mundo. Mas acredito também que
nao existem as boas ciéncias, como anunciou Kuhn (2000), tratando de um
paradigma forte nas Ciéncias Naturais e que as Ciéncias Humanas buscavam o

estado de maturidade ja alcancado pelas Ciéncias Naturais. Longe dessa
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hegemonia paradigmatica, ndo atribuo juizo de valor aos Paradigmas. Busco
aqui problematizar os discursos paradigmaticos que vém constituindo cada
época historica, a partir de trés paradigmas que quero aqui situar: a Pré-

modernidade, a Modernidade e Pds-modernidade.

Além de justificar a escolha por denominar as diferentes Epocas
de Paradigmas, quero também deixar marcado que a trajetoria pesquisada para
constituir esse capitulo resulta de estudos e reflexBes elencados por mim.
Certamente, outras pessoas trariam outros autores e outros referenciais. E,
assim como me ensinou Veiga-Neto, meu texto “ser4 também um mapa de
lacunas, com énfases e omissdes, com marcas provisorias; e, talvez

principalmente, é preciso lembrar esse serd meu mapa” (1998, p.144).

Quero aqui destacar ndo 0s nomes das pessoas/autores que
fizeram as diferentes teorizagbes que nesse capitulo busco historicizar, na
tentativa de tracar marcas genealdgicas no caminho da ciéncia enquanto ordem
discursiva moderna. Quero aqui problematizar as condi¢cdes de possibilidade, a
partir dos discursos que esses autores péem em funcionamento, a producgéo de
outras obras semelhantes ou diferentes delas, mas pertencentes ao que 0s
“instauradores de discursividade” fundaram. Os préprios paradigmas que aqui
sdo evidenciados se constituem a partir da ordem interna que possibilita a
emergéncia de alguns saberes e ndo de outros. Tal ordem € construto de um
discurso que se constitui a partir desses “instauradores de discursividade” de

gue trata Foucault.

Esses autores tém de particular o fato de que eles ndo sdo somente autores de
suas obras, de seus livros. Eles produziram alguma coisa a mais: a
possibilidade e a regra de formacdo de outros textos. [...] Freud ndo é
simplesmente o autor de Traumdeutung ou de O Chiste; Marx n&o é
simplesmente o autor do Manifesto ou do Capital: eles estabeleceram uma
possibilidade infinita de discursos. [...] quando falo de Marx ou de Freud como
“instauradores de discursividade”, quero dizer que eles ndo tornaram apenas
possivel um certo ndmero de analogias, eles tornaram possivel (e tanto
guanto) um certo ndmero de diferencas. Abriram espaco para outra coisa
diferente deles e que pertence ao que eles fundaram (FOUCAULT, 2001b,
p.281) [grifo do autor].
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Assim, “que importa quem fala”. Aqui a preocupacdo é com o
dito, com o pronunciavel, com os discursos que vém constituindo a episteme de
cada momento histérico, formando o arcabouco do saber daquele momento
espaco-temporal. Entdo, ha que destacar os instauradores de discursividade
como aqueles autores e teorizagdes que déo o que pensar, que sdo produtores
de outros pensares e fazeres, que colocam em funcionamento as mesmas ou

novas formas de pensar, ser e estar no mundo.

Nesse sentido, a histéria que aqui narrarei refere-se a um estudo
breve acerca de consideracfes em torno do seu processo de conhecimento e
legitimacdo em cada espago-tempo, em uma sociedade ocidental que tem
diferentes entendimentos do que sédo saberes considerados legitimos, mas que,
em cada época, essas verdades eram regidas por um estatuto epistemoldgico.

E 0 que veremos a seguir.

2.1. TECENDO UM POUCO DA PRE-MODERNIDADE: DA HISTORIA GREGA

A IDADE MEDIA

A Pré-modernidade, caracterizada através do pensamento
filosofico, apresenta-se como a “primeira tentativa de explicar racionalmente o
mundo, em contraposicdo as explicagbes miticas produzidas até entdo”
(ANDERY, 2001, p. 20). Na busca da discussdo e problematizacdo dos
conhecimentos, o pensamento pré-moderno traz novos temas para estudo:
primeiramente, os fenbmenos da natureza, apds, o homem. Temos aqui um
paradigma que busca as certezas através da universalidade dos conceitos,
pautadas na crenca de haver seres superiores, um mundo perfeito. As marcas
deste paradigma apresentam-se através do homem imbuido de fé e dogmas
presentes nas religidbes. As questdes referentes a Deus, aos fendmenos
espirituais, tém o grande significado da época, devendo o homem libertar-se
dos aspectos terrenos. Obedecer aos escritos de Deus/Deuses — por meio de
textos tidos como reveladores — e zelar por uma vida futura sdo algumas das

funcdes do homem pré-moderno.
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O pensamento da ldade Classica tinha lugar reservado a Filosofia,
através da logica e da retdrica. Uma racionalidade apoiada em argumentos para
propagar a verdade a partir de um artefato que tinha legitimidade na época. E
aqui, nesta comunidade discursiva que o homem cria os seus deuses e através

da Filosofia, busca respostas aos problemas acerca de sua presenca no mundo.

Ao final da assim chamada ldade Classica, com o cristianismo
tornando-se hegemonico no Ocidente, vive-se uma ldade Média que tem as
marcas da fé em um Criador. Retomando a méxima “Conhece-te a ti mesmo”, a
Idade Média, marcada pela leitura judaico-cristd de um Deus criador, entende
que tal principio é regido por idéias religiosas, dependentes de Deus e de sua
graca divina. E marcada, também, por um homem essencialmente racional e
autbnomo, que produz suas verdades atraves da Religido homogénea e
dogmética. Passamos, entdo, a constituir o homem como um ser que opera
com artigos de fé, que busca a salvacdo em Deus, tendo como fundamento a

teologia racional.

A episteme classica, como vem a ser chamada por Foucault
(2002a), pautou-se na construcdo de um método universal de analise. Com
uma ordenagdo das representacdes e signos buscava produzir certezas
perfeitas, que tais representacdes dar-nos iam a visdo da ordem verdadeira do
mundo. Durante essa episteme, 0 homem ndo era o produtor desse mundo,

mas esclarecia os conceitos, esclarecia a ordem do mundo.

O pré-moderno assume ainda um poder extraordinario revelado
através do divino. As explicacdes produzidas nessa época reportavam-se a
deuses que incumbiam, a alguns, a tarefa de iluminar outros menos capazes de
compreender o pensamento mitico. Reflexdo, meditacdo e religido era o
caminho para a salvacao, intimamente ligado ao conhecimento. O povo grego
iniciou, entdo, as explicacbes filosoficas, aproximando razdo com dimensfes

miticas e religiosas. Nesse sentido esclarece Veiga-Neto:
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Podem até ocorrer atrasos e desvio em relacdo a ordem que € propria desse

mundo ideal, porém mais cedo ou mais tarde espera-se que se cumpra um fim

que ja estava desde sempre ali inscrito. Essa inscricdo, a qual ndo temos
acesso direto, é o que se costuma chamar de designio, destino, vontade divina

ou ordem natural do mundo (VEIGA-NETO, 2006, p. 85).

A metafisica presente nessa Era demarca um funcionamento de
vida determinado por saberes produzidos pela Filosofia. Trata-se de uma
verdade advinda dos céus, ou de outro mundo da ordem da transcendéncia.
Uma verdade marcada pela essencializacdo dos saberes, que se mantém fixa,
estavel, imdvel produzida por homens que possuem o dom da razdo. Um

status de verdade absoluta, de verdade fixa, imutavel.

Platdo, um dos maiores filosofos desse momento historico, em seu
filosofar, revela os pressupostos desse paradigma, fincado na verdade
contemplativa de um Mundo Transcendental, segundo o qual o mundo dos
humanos é apenas a copia do Mundo Ideal. O mundo era, entdo, dividido entre
0 Mundo Fisico e o0 Mundo das Idéias. No primeiro, também nomeado como
Mundo das Coisas Sensiveis, esta presente o mal, o indeterminado, as coisas
passageiras. O segundo, o Mundo das Idéias ou ainda o Mundo Ideal é onde
encontramos a razdo, a luz, o permanente, as coisas perfeitas. Nao era
exatamente a Deus que se reportava, mas a idéia suprema do Bem. E onde
esta a esséncia das coisas, € a busca da verdade, da luz na escuriddo, que
somente seria alcancada por quem transpusesse o mundo da opinido, onde néo
havia sofrimento. Buscava-se, permanentemente, esse Mundo, pois a verdade,
a perfeicdo, a luz esta na transcendéncia. Aqui, a inteligibilidade se da na

contemplacédo do Mundo das ldéias.

Percebo as marcas de uma historia que parece ja ter passado por
nés... Nao creio... Uma posicdo de transcendéncia, marca da Era Pré-moderna,
ainda se efetiva nos dias de hoje. Pensemos na profissédo de professor: quantas
vezes ainda ouvimos que mulheres que escolhem o magistério o fazem por ter
nascido para educar? Tal registro ainda se legitima entre nds, demarcando uma

verdade anunciada por um mundo transcendente.
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Pensarmos em verdades como processos de criacdes e invencdes
de n6s mesmos é fazer deslocar esse processo: de uma condicdo de
transcendéncia, delimitada por verdades advindas de um mundo superior,
melhor, estavel do qual jamais poderemos fazer parte, para uma condi¢do de
Imanéncia. A verdade passa a ser entendida como construto humano, sem
essencializacdo, mas numa posicdo inacabada, contingencial. “Na auséncia do
porto Unico, de um fundo firme, de um gancho no céu, todos os portos sdo
portos de passagem” (VEIGA-NETO, 2005, p. 30). Porém esse deslocamento
nado corresponde a esse momento histérico. Voltemos por ora, a Platdo, filosofo

de um Tempo Pré-moderno.

Assumia como sua grande missdo inquietar 0s outros,
estimulando-os a produzir sua singular opinido, o que ele denominava como
“ouvir sua voz interior”. Para tanto, compreender as verdades filoséficas
implicava a utilizacdo de sua razdo, a Unica capaz de revelar o verdadeiro
discernimento. Distinguir o bem do mal, chegar ao conhecimento e indagar-se

eram capacidades que a razdo humana concedia ao homem.

Seu meétodo de investigacdo, objetivando chegar ao verdadeiro
conhecimento, baseava-se em que somente era possivel chegar as verdades
essenciais através da alma, em um saber contemplativo. Ndo crendo em
técnicas e empiria, Platdo determinava critérios e parametros a serem

atingidos, pois somente assim 0s homens poderiam julgar e governar sua polis.

O conhecimento que buscavam era entendido como a priori, pois
antecedia o nascimento do homem. Além disso, era imutavel e Unico. Somente
a Filosofia poderia leva-los a esse conhecimento, o qual se encontra no Mundo
das Idéias, podendo o homem conhecé-lo, mas nunca transformé-lo, pois ele ja

é perfeito.

A Matematica, valorizada antes mesmo de Platdo (Pitdgoras 580
a.C, por exemplo), revelava-se como um importante instrumento para chegar
ao conhecimento acreditado por Platdo. Um conhecimento abstrato e
relacionado com a perfeicdo, que se aproxima do Mundo das Idéias. Tal

conhecimento se referencia ao mundo inteligivel: um conhecimento descoberto
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pelo homem, partindo-se de um principio para se chegar a uma afirmacéo

verdadeira.

Esse era entdo um grande filésofo: aquele que fosse capaz de
contemplar o real, desligando-se do Mundo das Coisas Sensiveis. Somente
esses homens poderiam governar a pélis, ja que eram o0s Unicos que conheciam
o0 bem e poderiam, entdo, ‘atuar melhor, julgar com justica e governar com
sabedoria” (ANDERY, 2001, p. 68).

Assim, a Agora, praca central da cidade de Atenas, tornou-se uma
boa representacdo da divisdo dos homens. Na praca publica, a Assembléia
Politica se formava, com a participacdo de alguns atenienses (homens, filhos de
pai e mde atenienses). As decisGes sobre o destino da poélis eram tomadas na
Agora, quando somente alguns eram convidados a falar. Segundo Platdo, os
ndo convidados a participar das decisGes e das discussfes filoséficas da cidade
eram as pessoas presas ao Mundo das Coisas Sensiveis. Outros, desprendidos
das inundagbes do corpo e, por isso, mais préximos ao Mundo das Idéias,
participavam e compunham o grupo de filésofos e politicos da praga publica,

reunidos para as assembléias politicas na Grécia Antiga.

Compreendendo os estudos e costumes que orientavam o saber
desse movimento epistemoldgico, podemos perceber que ndo existia uma
ciéncia e que os saberes produtores desse momento sdo apresentados pela
Filosofia, verdade soberana de todas as coisas. Assim, a luz da contemplacao, a

Filosofia apresenta os valores e habitos produzindo a cultura de entéo.

Nesse periodo histérico, o sujeito do conhecimento é percebido
ndo como centro, mas como homem capaz de compreender 0S escritos
esotéricos, dogmaticos, para apresentar a verdade a sociedade. Seu discurso
nada mais € do que a revelacdo dos conhecimentos verdadeiros, que somente
estdo postos no Mundo das Idéias. Temos, entdo, o mundo binario: os
conhecimentos validos e invalidos, certos e errados. O Principio da Identidade e
o da Nao-identidade nasce e aqui somente tem valor e sobrevive o Principio da
Identidade.
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Ainda na Pré-modernidade, ndo ha como discorrer sobre ela sem
enunciar algumas idéias de Aristoteles. Podemos identificar como sua grande
conquista a divergéncia basica entre a sua epistemologia e a epistemologia de
Platdo, a qual ndo considera a Ciéncia do Real. Ao contréario, para Aristoteles, o
ser real, concreto, ndo é somente sombra ou reflexo da idéia, pois a realidade

terrena também produz um conhecimento auténtico.

Além desse distanciamento dos estudos de Platdo, existem outras
consideragfes que promovem novas idéias acerca do conhecimento. Aristételes,
por sua vez, compreende que o conhecimento se produz ndo somente a partir
de teoria, mas também de experiéncia. Esse entendimento afasta-se, em
alguns momentos, da idéia de epistemologia como essencialmente filoséfica, ja
gue valoriza o conhecimento experimental que outrora era desconsiderado

pelos estudos platonicos.

Pela visdo epistemoldgica de Aristoteles, perpetua-se, de certa
forma, a diferenca entre Opinido e Ciéncia, ja& desenvolvida por Platdo.
Enquanto a primeira é uma proposicdo imediata e desnecessaria, a segunda é
universal e imprescindivel a nés humanos. Opinido e Ciéncia podem tratar do

mesmo objeto de maneira semelhante, porém ndo podem falar igualmente.

Como principio de seus estudos, o filésofo estabelece uma
hierarquia entre os diversos conhecimentos. Os conhecimentos dos principios
sdo destacados como sendo de grau maior. A Filosofia, também chamada de
Teologia, € o primeiro deles, superior a todos os demais. Assim o €& por
considerar o ser humano enquanto ser imutavel, independente da matéria, que

transcende na busca da natureza divina.

Devido a isso, o filésofo € o mais sabio, o que conhece todas as
coisas, chegando aos conhecimentos mais dificeis, j& que trata da esséncia do
ser. Vé-se, assim, um enraizamento na concepc¢do epistemoldgica como

puramente filosofica, promovendo-se a supremacia do saber filoséfico.
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O questionamento ao idealismo platénico e a aproximacdo entre
pensamento e mundo real traduzem algumas das inovacdes epistemologicas,

ora apresentadas na filosofia grega da antiguidade.

Ainda nessa correnteza, a ldade Média efetiva-se a partir do
século 1V. Os rdtulos de Idade da Fé, Idade das Trevas sdo nomenclaturas
cunhadas a partir do século XVI. Expressbes que designam, de forma
pejorativa, 0s acontecimentos histéricos, sociais, politicos, culturais e até
mesmo cientificos de uma época que, aos olhos do homem das luzes, nédo

passou de um intervalo e de um tempo intermediario.

Na contramao dessa idéia, Schmitt e Le Goff (2002) colocam-nos
a pensar a ldade Média como um momento histérico, produtor de conquistas e
conhecimentos que, muitas vezes, sdo datadas por historiadores de nossa

época como pertencentes a outros espacos historicos.

Epoca de acontecimentos como desenvolvimento da alquimia,
métodos agricolas, fontes de energia (moinho de agua, moinho de vento) e,
especialmente, o surgimento da Universidade® sdo producdes que tornam essa
época um momento repleto de transformacdes que darédo continuidade a época

subsequente: a Modernidade.

A fé e a razdo transitam unidas na Idade Média, considerado um
contexto meditativo e contemplativo, mas também um contexto indagativo e
argumentativo. Mesmo assim, os argumentos da razdo vinham a partir da fé.
Sado Tomas de Aquino aproximou a religido aos ensinamentos de Aristoteles,

identificando a presencga de Deus racionalmente.

O que se identifica a partir dai é o predominio da fé, mas a

racionalidade e os estudos preliminares do método cientifico comecaram a

° A Universidade de Bolonha (tida como a primeira) surgiu em 1088 e a de Paris entre 1150 e
1170, depois surgiram as de Cambridge e de Oxford. Isto numa visdo ocidental, pois se
considerarmos o mundo islamico a universidade mais antiga € a de Al Qarawiyin, na cidade de
Fez, em Marrocos, fundada em 859.
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florescer na Idade Média. Nos documentos medievais, ha o primeiro tratado de
gestdo agricola, produzido por Walter de Henley, no século XllIl, quando se
identificam marcas daquilo que, posteriormente, vem a ser chamado como
Ciéncia Moderna. Assim, Schmitt e Le Goff relatam o que pode ser considerado

um aperfeicoamento genético de sementes:

[...] Recomenda o emprego de sementes comparadas, de preferéncia as
sementes produzidas pelo agricultor e acrescenta: “Que se semeie das duas,
em terrenos contiguos, lavrados simultaneamente e ver-se-a qual delas é
melhor”. Seu tratado contém muitas passagens desse tipo, o que leva a pensar
gue experiéncias similares precederam cada época da lenta a adaptacdo da
charrua de relha metdlica e os planos de semeadura etc. E isso tudo
independentemente de calculos geométricos e aritméticos mais ambiciosos
implicados nas medidas fundiarias (SCHITT e LE GOFF, 2002, p. 385) [grifo dos
autores].

Diante disso, percebo os acontecimentos da ldade Média como
imprescindiveis para 0 momento histérico e também para constituicdo a
posteriori. H& que estar clara a presenga marcante de um quadro teoldgico nas
preocupacdes cientificas. E ainda Schmitt e Le Goff (2002) que nos colocam a
pensar sobre a preocupacdo das ordens religiosas, em compreender tais
conhecimentos tidos como pagéos e trazé-los para uma explicagdo racional da

s

fé.

Foi nesse contexto que nasceram as Universidades. Foi quando
também, preservando os saberes classicos, a Igreja tinha a responsabilidade de
selecionar quais conhecimentos seriam transmitidos e sob que interpretacao.

Chassot nos diz:

[...] Durante toda Idade Média o ensino era privilégio da lgreja e acontecia
geralmente nas escolas dos mosteiros ou nas sedes episcopais, destinando-se,
quase exclusivamente, a formacéo dos quadros dirigentes e administradores da
Igreja. O curriculo dessas escolas era o trivium: gramatica, linguagem e
retérica, que eram as “ciéncias da linguagem”, consideradas suficientes para a
formacdo do clero. Vimos que, na Alta Idade Média, Boécio recomendava
também o ensino do quadrivium: aritmética, geometria, musica e astronomia.
O trivium e o quadrivium formavam juntos as sete artes liberais, e seu ensino
durante a Idade Média garantiu a preservacdo do saber dos classicos
(CHASSOT, 2002, p. 83) [grifos do autor].

O ensino universitario, entdo, constituia-se a partir do olhar da

Igreja. Muitas condenacgfes foram feitas, proibindo alguns livros e teses como



62

objeto de ensino, dentre esses se situa a filosofia natural de Aristoteles.
Exemplificando, temos o Index libroum prohibitorum [relacdo de livros de
leitura proibida aos de fé catdlica, que era constantemente atualizada] que
vigorou durante toda Modernidade, perdendo o efeito com o Concilio Vaticano
11 (1962-1965).

Mesmo nesse contexto, a criacdo da Universidade, no século XIlI,
foi uma conquista medieval, sendo uma das Unicas instituicbes que transita sem
significativas modificacBes ha pelo menos oito séculos. E é nesse proposito que
a citacdo abaixo reforca a idéia de que a Idade Média, chamada como a ldade
das Trevas, s6 pode ser uma nomenclatura simploria e desqualificadora para

um momento rico de conhecimento e producdo de saberes.

Afastar as nuvens da ignorancia, dissipar as trevas do erro, colocar atos e
obras & luz da verdade, exaltar o nome de Deus e da fé catdlica [...], ser util a
comunidade e aos individuos, aumentar a felicidade dos homens (Bula de
fundacéo da Universidade de Coldnia, em 21 de maio de 1388 apud SCHMITT e
LE GOFF, 2002, p. 587).

2.2. NOVA TEORIZACAO DE VERDADE — NASCE A CIENCIA

As descobertas da Matematica, da Fisica e da Astronomia, no
século XVI, na Europa, marcaram o inicio de um novo paradigma, considerado
uma ruptura epistemoldgica que determina outra forma de ver o mundo. Nao
mais o0 contemplando, mas compreendendo-o e controlando-o, através do
pretendido desvelamento da realidade. E assim que a Modernidade é entendida

para Peters:

Uma ruptura com o passado, uma ruptura estética, moral, politica e
epistemoldgica, estimula uma autoconsciéncia do presente e uma orientacdo e
direcdo ao futuro, que se baseia nas idéias de mudanca, progresso,
experimentagdo, inovagdo e novidade. De forma mais importante, a
modernidade implica o mito, que ela constréi sobre si propria, de que ela é
capaz de criar, de alguma forma, a partir da forca histérica, de seu movimento
e de sua trajetdria, suas proprias orientacdes normativas (PETERS, 2000, p.
66).
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Esse movimento, originario de uma nova concepcdo de
conhecimento valido, caracterizava-se pela supervalorizacdo do homem, agora
sendo o ser que, através da observacdo e da experiéncia, determina os saberes
legitimos, certos e errados, verdadeiros e falsos. A Filosofia perde forca e
legitimidade no campo de saberes que tomava frente a partir do século XVI. E o

que bem retrata Haman:

Mais fundamental do que o estabelecimento de qualquer teoria em particular
sobre o mundo natural era a mudanga havida na perspectiva filosé6fica — uma
nova concepgdo da capacidade humana de compreender e controlar o mundo a
sua volta. A idéia do homem como um operador ativo substituia a no¢do do
homem como um espectador passivo. O movimento cientifico expressava um
ponto de vista essencialmente otimista: a crenca na possibilidade de chegar a
compreensédo racional da natureza (HAMAN. 1995, p. 8).
A matematizacdo se torna forte na Europa para dar conta do
mundo do conhecimento, buscando o desvelamento da natureza através da
experimentacdo e da racionaliza¢do. Assim, a ciéncia toma o lugar da verdade

soberana das religifes, do espirito, dos deuses.

Nascida na ldade Moderna a epistemologia da Metaciéncia — a
ciéncia da ciéncia — isola-se da Filosofia. Assumindo a posi¢cdo da separacao
total, argumenta que o mundo da ciéncia ja é construido (linguagem, método
de analise, evolucdo histérica), desprezando assim a opinido da Filosofia e da
Teologia. Entendidas como sabedorias sem explicacdo racional e objetiva, elas
ndo sabem e ndo desvelam a realidade. Para a Modernidade, elas ndo tém valor

cientifico.

Ao legitimar-se como saber sistematico e verdadeiro, a ciéncia
tornou-se hegemdnica, demonstrando sua importancia para o desenvolvimento
do mundo. Com seu valor universal e absoluto, agora € o saber da ciéncia que
diz 0 que conta e o0 que ndo conta como verdade neste espago e neste tempo
do mundo inteiro. Entendo a Modernidade como o local privilegiado em que
saem de cena os mitos, as religides, a filosofia e o homem assume o
personagem principal em uma época em que o advento da ciéncia, através de
suas maos, toma forma e constitui-se no regime de verdade corporificado

através das metanarrativas favorecedoras de um anico saber legitimo.
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E aqui faco — também para mim — um alerta: ndo se quer
substituir um deus por outro. Essa observacdo parece valida porque vez ou
outra a ciéncia € tdo fundamentalista quanto a Religido. Vale recordar, que ha
100 anos, o quimico francés Marcelin Berthelot (1827-1907), um dos primeiros
grandes especialistas em sintese organica, com investigacbes que algaram a
termoquimica a uma especializagdo muito importante, como Senador da
Republica e presidente da Academia de Ciéncias da Franga exageradamente,

profetizava, citado por Chrétien (1994, p. 26):

A Ciéncia possui doravante a Unica forca moral que pode fundamentar a
dignidade da personalidade humana e constituir as sociedades futuras. A
Ciéncia domina tudo: sé ela presta servicos definitivos. [...] O triunfo universal
da Ciéncia chegard garantir para o homem o méaximo de felicidade e de
moralidade. Na verdade, tudo tem origem no conhecimento da verdade e dos
métodos cientificos pelos quais ele é adquirido e propagado: a politica, a arte, a
vida moral dos homens, assim como sua indUstria e sua vida pratica.
Hoje ja opomos esta definicdo do poder da ciéncia a de um outro
guimico importante. lllia Prigogine (1917-2003) Prémio Nobel de Quimica 1977,
por suas contribuicbes ao nado-equilibrio termodindmico, particularmente a
teoria das estruturas dissipativas tem uma frase que parece lapidar para
pensarmos hoje a ciéncia: “S6 tenho uma certeza: as minhas muitas
incertezas”. Talvez valha pontuar essa diferenca em duas viradas de séculos.

No XIX para 0 XX, a marca era a certeza; no XX para o XXI: as incertezas.

Os saberes cientificos, e nesses também os matematicos, séo
produzidos buscando explicar, prever e, se possivel, controlar a natureza e,
assim sendo, sdo tidos como universais, a-temporais e a-histéricos. Latour
(2000) trata dessa questdo evidenciando e criticando a demonstragéo
matematica como o Unico método capaz de abrigar um acordo unanime, em
que, através dela, abandona-se os célculos transcendentais de Platdo e
assume-se, agora, o0 cérebro como maquina capaz de desvelar a verdade
verdadeira das coisas, através de conhecimentos fixos e validos em qualquer
tempo e espaco. Com isso, quero dizer que, com a pretensdo e auto-suficiéncia
gue constitui a Ciéncia Moderna, o Paradigma que a acolhe acredita que a

verdade cientifica tem valor aqui nesta sociedade patriarcal, de homens
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brancos, catélicos, heterossexuais como em uma sociedade chinesa,

preocupada com os aspectos casuais dos acontecimentos.*°

A mudanca de episteme de um paradigma ancorado nos saberes

advindos da religido, da filosofia, € bem caracterizada por Sant’anna:

[...] o universo passa a ser pensado como infinito, instavel, em movimento,
matematizavel. Deus ainda existiria, mas no mundo moderno a sabedoria seria
conquistada por meio de um método. Deixando de ser suficiente a meditagdo
estéica e os procedimentos da meméria platdnica, na época moderna o
professor que quer se tornar sabio deveria, antes de tudo, aprender a ser
mestre e possuidor da natureza de si mesmo. (SANT'ANNA, 2006, p.91).

A pretensdo da universalidade dos conhecimentos através da
ciéncia caracteriza o Método Cientifico, constituido como Unica forma de se
produzir um conhecimento valido. O método possivel de produzir saberes
advinha de dois grandes momentos: observar e experienciar. Somente a partir
dessas duas premissas era possivel transformar informacdes em conhecimentos
cientificos. O que suportasse o teste do Método Cientifico era entdo
considerado valido em qualquer parte do mundo, ja que o principio basico era a

universalidade dos conhecimentos verdadeiros.

10 “Enquanto a mente ocidental cuidadosamente examina, pesa, seleciona, classifica e isola, a
visdo chinesa do momento inclui tudo até o menor e mais absurdo detalhe, pois tudo compde o
momento observado” (JUNG, 1996, p.16). Quero aqui apenas deixar, mais uma vez claro, que
meu proposito ndo é analisar os conhecimentos produzidos pela sociedade oriental, nem
mesmo classificar o que é mais verdadeiro ou melhor para uma sociedade. Apenas reitero que
esse estudo refere-se a produgbes de uma sociedade ocidental, marcada pelas producdes
cientificas e que, apesar de para nés, ocidentais, ser dificil entender, nem todos os seres
humanos viveram/vivem em uma sociedade marcada pela ciéncia, algumas, “nunca
desenvolveram o que chamamos ciéncia” (JUNG, 1996, p.16). Para a Modernidade quem néo
consegue separar a natureza da sociedade, o signo da coisa sdo culturas atrasadas e pouco
desenvolvidas. Somente 0os modernos sao capazes de diferenciar a natureza e a cultura e isso é
assim porque somente 0s modernos possuem o conhecimento cientifico, aquele que possibilita
o projeto de purificacdo idealizado pela modernidade. “Por que o Ocidente pensa assim? Porque
justamente ele, e apenas ele, seria algo mais que uma cultura? Nés, ocidentais, ndo podemos
ser apenas mais uma cultura entre outras porque mobilizamos também a natureza. Ndo mais
como fazem as outras sociedades, uma imagem ou representacdo simbdlica da natureza, mas a
natureza como ela é, ou ao menos tal como as ciéncias a conhecem. Se o0s ocidentais
houvessem apenas feito comércio ou conquistado, pilhado e escravizado, ndo seriam muito
diferentes dos outros comerciantes e conquistadores. Mas ndo, inventaram a ciéncia, esta
atividade e tudo distinta da conquista e do comércio, da politica e da moral” (LATOUR, 2000, p.
96).
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Assim, a ciéncia veio fundando um novo paradigma. Latour veio
problematizar o espago do laboratério como local privilegiado para “a
observacdo de um fenédmeno produzido artificialmente em um lugar fechado e
protegido” (2000, p.23). Torna-se entdo o espaco por exceléncia, da producao
(diria também fabricacdo) da verdade. O controle frente aos materiais, a
producdo de fatos e, talvez o mais importante: o consenso universal de um

grupo autorizado a falar nesse espaco, 0s cientistas.

De uma episteme — a Epoca Classica — em que a ordem intrinseca
para a emergéncia dos saberes era a similitude, a relacdo direta entre as
palavras e as coisas, passamos para uma episteme — a Epoca Moderna — em
gue a base sdlida para a ordenacdo dos saberes € centrada na representacao,
nado mais como idéntica a coisa, mas como uma representacdo no nivel da
linguagem. Enquanto o saber era produzido no reino da semelhanca, o homem
ndo se tematizava. A observacado, a descricdo e a superficialidade dos saberes
eram as condi¢cbes para que os saberes dos seres vivos, das riquezas e das
palavras se produzissem®!. As palavras representam as coisas, a linguagem
denomina o visivel. O conhecimento, enfim, compara, ordena e classifica as

estruturas visiveis, formando portanto um projeto taxinémico.

[...] no saber do século XVI, a semelhanca é o que ha de mais universal; ao
mesmo tempo aquilo que h&d de mais visivel, mas que se deve, entretanto,
buscar descobrir por ser o mais escondido; o que determina a forma do
conhecimento (pois s6 se conhece seguindo os caminhos da similitude) e o que
garante a riqueza de seu contetdo (pois, desde que soergamos 0s signos e
olhemos o que eles indicam, deixamos vir as claras e cintilar na sua propria luz
a propria Semelhanga) (FOUCAULT, 2002a, p. 40).

A observacdo empirica e a analise logica constituem as
ferramentas para a producdo do saber, agora instituido como ciéncia. Leituras
mais lineares da Histéria da Ciéncia referem-se a revolugdo copernicana (a
passagem do geocentrismo para o heliocentrismo) com o nascimento da ciéncia

no mundo ocidental.

M Foucault (2002a), ao analisar a Epoca Classica d4 énfase a esses trés saberes citados acima
que, ap6s a constituicdo das Ciéncias Empiricas, se transformaram respectivamente em
Biologia, Economia e Filologia.
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Registra-se 0 inicio da matematizacdo do conhecimento, uma
troca de paradigmas que resulta no advento da Modernidade em que o rigor, a
exatiddo, a ordem e progresso sao os lemas desse movimento. Constituidora de
uma revolucdo cientifica impar, a Modernidade racionaliza os saberes,

centrando-os em leis matematicas mensuraveis. Nas palavras de Domingues:

Esta nova Epistémé tem como nervo o projeto de uma mathesis universalis,

uma ciéncia universal da ordem e da medida, cujo modelo sdo as matematicas

— projeto ambicioso que procurava estender este novo padrédo de racionalidade

a todos os dominios: do universo fisico ao mundo moral, social e politico.

Primeiro, ao mundo das coisas, por volta do século XVI e XVII, quando se

procura fundar uma nova astronomia e uma nova fisica — que na realidade sédo

uma so, visto que se procede a fusdo da fisica celeste e da fisica terrestre

(Newton se encarregara, depois, de fazer a grande sintese). Enfim, ao mundo

dos homens, dando inicio as ciéncias humanas um pouco mais tarde, em torno

do século XVII e XVIII (DOMINGUES, 1991, p.33) [grifos do autor].

A mathesis universalis assume a Unica verdade possivel de ser
concebida na Modernidade: a ciéncia. Nesse sentido, as Ciéncias Humanas
buscam a consolidac@o desse saber para si proprias. Além da natureza, objeto
inaugurador desse processo, mais tarde, o homem e a sociedade amarram-se a
essa ordem discursiva. Do principio, “0 homem é o senhor e o possuidor da
natureza”, como dizia Bacon'?, as Ciéncias Humanas absorvem tal objetivo e

tornam entdo o homem o dominador do préprio homem.

Ao caracterizar a episteme moderna, Foucault (2002a) apresenta-
a como a ldade do Homem. Esse homem, na virada do século XVIII para o XIX
€ sujeito e objeto do seu proprio saber, tornado-o a medida de todas as coisas.
Agora esse homem torna-se sujeito do conhecimento e, a0 mesmo tempo,
objeto de seu conhecimento. Ele tenta compreender a si mesmo. Conhecer as
leis do mundo € pouco para esse homem que pretende, enfim, ser o préprio

legislador de sua vida.

Assim, as Ciéncias Humanas constituem-se na Europa,
especialmente na Alemanha e na Franca, vinculadas por questdes culturais e

econbmicas vigentes na época. A elaboracdo de uma Ciéncia do Homem

12 Essa citagdo foi extraida do livro: SANTOS, Boaventura de Sousa. Um Discurso sobre as
Ciéncias. Coimbra, Edi¢cbes Afrontamento, 2002, p.13.
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aparece apenas depois do nascimento da grande ciéncia, instituida através dos
saberes exatos, quantificaveis e naturais. As leis de comportamento e as leis
para a vida de um ser humano sdo criadas por essas disciplinas que se
apropriam do método das ciéncias ja existentes. Assim, a busca pela
objetividade e pela racionalidade acompanha o nascimento das Ciéncias
Humanas e a partir daquele momento esses saberes buscam, incansavelmente,
entrar na ordem discursiva da ciéncia. Entretanto, a discussdo acerca do
estatuto da ciéncia € algo que vem acompanhando a histéria dos saberes

desenvolvidos sobre 0 homem. Nas palavras de Machado:

Quando se faz filosofia das ciéncias naturais, parte-se do principio de que as

ciéncias naturais sdo ciéncias e o que se quer é apenas explicar o tipo de

producdo de conhecimento ou de racionalidade que a caracteriza. [...] Ora, no
caso da filosofia das ciéncias humanas, a situacdo é bastante diferente. Esse
tipo de reflexdo epistemoldgica comeca por questionar se essas ciéncias sdo

efetivamente ciéncias, responde que ndo o sdo como as ciéncias naturais e

propde critérios para sua fundagdo como ciéncia, rigorosamente falando (2004,

p. 19).

A discussdo sobre a tentativa de tornar as Ciéncias Humanas
densas cientificamente, como antes ja havia anunciado, ndo é o interesse desta
tese. O que quero aqui é problematizar a tentativa, incansavel, desses saberes
por entrar na ordem discursiva vigente. Com isso, percebo o quanto a histéria
gue tento tracar aqui neste capitulo vem marcada pelas propostas de critério de
gue trata Machado: de um momento marcado pela matematizacdo dos saberes,
ancoradas especialmente em Comte, com o método positivo, a Ciéncias
Humanas buscam no Historicismo de Dilthey, um outro método para se
tornarem ciéncia. Assim, passam a existir dois l6cus de investigacdo. Um, com
uma forte tradicdo das ciéncias ditas naturais ou exatas, marcadas pela
mensuracdo. “So se pode falar daquilo que se pode medir” (J.J. Thonson) que
continua a ser fortemente revigorado, especialmente na virada do século XIX
para o XX. Outro, mais recente, que procura valorizar o qualitativo ante o
guantitativo, trazendo a possibilidade de se tornar cientifica através dos
métodos qualitativos de compreensdo. Quando inicia este processo de
constituicdo — século XVIII/XIX — o homem configura-se na transicdo entre a

semelhanca de Deus e a animalidade, que se torna sua caracteristica. E entdo o
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objeto da ciéncia e o préprio sujeito desta mesma ciéncia. As Ciéncias Humanas
vém para compreender, analisar, estudar o pensar e o fazer do homem
moderno, capturando-o, conhecendo-o0 para compreender seus mecanismos de

funcionamento, suas acgdes e, nesse sentido, poder melhor governa-lo.

O século XVI vive uma ruptura paradigmética: de uma visdo
essencialmente contemplativa e divina, passamos a uma Visdo cientifica.
Passados dois séculos aproximadamente, as Ciéncias Humanas se fundam,
amarrando-se nesse referencial para provarem sua objetividade em seu rigor
metodoldégico, relegando sobremaneira seu carater interpretativo e

compreensivo.

A lei rigorosa e a escrita matematica de que trata Hilton Japiassu
(2002) bem traduzem o que era (talvez ainda seja) a concepc¢do de Ciéncia em
gue os saberes humanos se amarram para se tornarem cientificos, buscando as
estruturas de rigor, de normas, de precisdo, de leis que somente as Ciéncias

Naturais poderiam lhes oferecer.

O modelo mecanicista continua sendo, ainda hoje, o protétipo de toda
cientificidade. As disciplinas que ousarem ndo fazer uso dos modelos das
ciéncias naturais ficam condenadas a jamais ingressarem no santudario sagrado
do saber objetivo, conseqiientemente, a se tornarem verdadeiras ciéncias.
Trata-se de um modelo que, desde o inicio, reivindica 0 dominio humano em
sua totalidade, e chega a impor-lhe seus esquemas teoricos fundamentais: a
idéia de lei rigorosa e escrita matematica. Desde os séculos XVII, 0 mecanismo
inspira o prototipo epistemolégico do animal-maquina. As correntes “magicas”
e “herméticas” sdo consideradas como anticientificas. Mas a filosofia
mecanicista ndo fornece critérios para se definir o que era “cientificamente”
possivel ou impossivel. Fornece o modelo ideal de ciéncia rigorosa que se
mantém até nossos dias. Desde o inicio, as disciplinas humanas vém sonhando
com o ideal de uma inteligibilidade cifrada de dar seguranca epistemolégica a
essas disciplinas que, uma vez separando-se da filosofia, ndo estavam
habituadas a viver sem tutela ou, pelo menos, sem nenhuma garantia
metodoldgica (JAPIASSU, 2002, p. 51).

Nas palavras de Japiassu, o retrato da constituicdo das Ciéncias
Humanas através do método das Ciéncias Naturais € bem claro. A cisdo das
Ciéncias do Homem com a Filosofia processou-se a partir de seu nascimento,
pois essa nova criacdo buscava saberes a partir da construcdo de um novo

mundo, através da observacdo. A Filosofia colocou-se, entdo, em oposicdo a

tais ciéncias por essas Ultimas atentarem por realidades menos classicas do
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mundo social. A Filosofia, por sua vez, abracou veementemente as questfes
historicas. Tal ruptura representa muito bem o primeiro grande modelo

epistemoldgico explicativo das Ciéncias Humanas.

Embasada em Japiassu (2002), podemos dizer que existem duas
grandes correntes que constituiram as Ciéncias Humanas: primeiramente, o
Naturalismo, buscando nas Ciéncias Naturais as condi¢cBes necessarias para a
criacdo das Ciéncias Humanas. Depois, o Historicismo, renunciando a metafisica

e construindo essas ciéncias na historia.

O Naturalismo, segundo Japiassu (2002), foi o grande inimigo das
Ciéncias do Homem na busca de seu estatuto proprio de cientificidade. Isso
porque, para essa corrente, o estabelecimento de leis e normas cientificas
somente é dado pelas Ciéncias da Natureza. As outras cabe a imaturidade
epistemoldgica enquanto ndo buscarem os critérios da ciéncia, ou seja, 0s
critérios das Ciéncias Naturais. S6 ha uma maneira de produzir ciéncia: através

da experiéncia.

A imitacdo dos procedimentos das ciéncias naturais, em detrimento do
verdadeiro espirito cientifico, tornou-se um obstaculo ao desenvolvimento das
ciéncias humanas. Essas passaram a adotar os métodos e procedimentos dos
fisicos e dos bidlogos, como se o critério de cientificidade residisse
exclusivamente nas ciéncias naturais. A consequéncia foi uma espécie de

imperialismo das ciéncias da natureza, um totalitarismo que desnatura a

Ciéncia num sistema de preconceitos (JAPIASSU, 2002, p. 45).

Advindo da concepc¢éo Positivista de Ciéncia, o Naturalismo foi a
construcdo de pensadores como Comte, Stuart Mill e Durkheim. Abstracéo,
complexidade, relevancia pratica sdo caracteristicas para a hierarquizacao das
ciéncias. Para Auguste Comte (1798 — 1857), a Sociologia apresenta-se como
Gltima ciéncia em uma escala classificatoria crescente, apresentando critérios
de complexidade das diferentes ciéncias. Os conhecimentos produzidos nessa
ciéncia fundam-se na experiéncia dos sentidos, partindo assim de o Método

Cientifico, a unidade de todas as Ciéncias (COMTE, 1991).

Quanto as Ciéncias Humanas, ndo entendidas como historicas,

para Comte sdo regidas por leis casuais, através de hipGteses e normas que as
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determinam. Para o Positivismo, a descricdo e a classificacdo dos fendbmenos
por anotacdes das observacdes feitas sobre o objeto das Ciéncias Naturais
deveriam ser seguidas pelas Ciéncias Humanas, diante dos fenbmenos a serem
observados com neutralidade. Esses fatos ndo falavam por si e esse era um
grande problema até mesmo nas Ciéncias Naturais. Tinham de ser descobertos

pelos cientistas para se tornarem informativos.

A objetivacdo, a generalizacdo e a quantificacdo formavam a
triade imprescindivel para realizar a observacdo dos fatos sociais. Assim, toda
lei cientifica decorria de uma generalizacdo feita através da empiria, pois a

natureza decorre de leis.

Para os adeptos ao Paradigma Positivista, as pesquisas
qualitativas carecem de objetividade, ndo atendendo assim aos critérios de
verdade exigidos para a producdo da ciéncia. Tal paradigma acredita na
experiéncia sensorial para apreensdo do conhecimento humano. Foi Comte
(1991) que, no seculo XIX, proclama o Método de Estudos Cientificos para o
homem e a sociedade, consolidando como o Método das Ciéncias Sociais,
adquirindo estas, o status de ciéncias. Livres de impurezas, atentos a realidade
empirica através da observacdo, amarrados as leis naturais, indicando como era
possivel fazer ciéncia humana, ja que a ordem epistemoldgica advinha, entéo,

das Ciéncias Naturais.

Durkheim (1998), adensando os estudos positivistas de Comte,
traz para a Sociologia posturas de uma disciplina autbnoma, com caracteristicas
de rigor, precisdéo e método cientifico. Sua pretensdo era, e assim o fez,
comprovar que o método cientifico era superior a outros como o da Filosofia,
por exemplo. Assim, descrever e classificar continuam a ser as grandes

responsabilidades da ciéncia.

Nesse sentido, as Ciéncias Humanas perguntando quem é o
homem, se amarram na unica luz possivel de constituir-se ciéncia: o
matematismo. Abandonando a verdade em Deus, em mitos, os saberes sobre a

humanidade voltam-se para a ordem do discurso vigente.
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E neste contexto que nasceram as ciéncias humanas, que num primeiro

momento vao servir-se das matematicas, Unico padrdo de racionalidade

intocado pela crise de valores que Ihes é contemporanea e com cuja ajuda elas
procuram dar-nos uma nova explicagdo aos novos fendmenos que emergem

nestes novos tempos. (DOMINGUES, 1991, p.37).

Para Comte, os conhecimentos produzidos pelo espirito humano
desenvolvem trés métodos de filosofar. Cada um apresenta suas caracteristicas
peculiares, divergindo e opondo-se em suas concepgbes. O teorico do
positivismo nomeia-os como Estado Teologico, Estado Metafisico e Estado

Positivo.

O Estado Teoldgico investiga a natureza intima dos seres. Explica,
através de agentes sobrenaturais, as problematicas presentes no universo. A
compreensdo do mundo sO6 € possivel através da crenca nos seres
sobrenaturais. Neste estado, o0 homem cré na posse absoluta do conhecimento.

Comte entende este estado como ponto de partida da inteligéncia humana.

O Estado Metafisico serve apenas de transicdo do Estado
Teologico para o Estado Positivo, sendo que forcas abstratas preparam o
terreno para a explicagdo dos fend6menos a serem observados. Tais forcas

substituem a crenca nos agentes sobrenaturais do Estado Teoldgico.

A procura pela origem e destino da natureza intima das coisas
continua sendo uma caracteristica reveladora da crenga na posse total do
conhecimento. A argumentacdo substitui a imaginacdo (muito presente no
estado anterior). Assim, a subordinacdo ao sobrenatural, ao ser divino, a

natureza cede lugar as idéias e a forca dos seres humanos.

Ao passar ao ultimo estado — o Estado Positivo — o espirito
humano, apropriando-se do raciocinio e da observacéo, busca descobrir as leis
dos fendbmenos e as explicacbes dos fatos investigados. Da imaginacédo para a
argumentacdo, abandonam-se essas idéias, supervalorizando-se a observagao
do Espirito Positivo. Assim, marca-se a passagem do poder divino/espiritual

para o poder cientifico.

As explicacBes teoldgicas e metafisicas sdo abandonadas pelo

Naturalismo. Suas explicacbes se dado na esfera do determinismo, rejeitando
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qgualquer possibilidade de explicacdes intencionais. Comte € categdrico quando

define o Estado Positivo:

Enfim, no estado positivo, 0 espirito humano, reconhecendo a impossibilidade
de obter nog¢Bes absolutas, renuncia a procurar a origem e o destino do
universo, a conhecer as causas intimas dos fendmenos, para preocupar-se
unicamente em descobrir, gragas ao uso bem combinado do raciocinio e da
observagao, suas leis efetivas, a saber, suas relacdes invariaveis de sucessédo e
de similitude. A explicacdo dos fatos, reduzida entdo a seus termos reais, se
resume de agora em diante na ligacdo estabelecida entre os diversos
fenbmenos particulares e alguns fatos gerais, cujo nimero o progresso da
ciéncia tende cada vez mais a diminuir (COMTE, 1991, p. 4).
Compreendendo as conceituacdes de Comte acerca da filosofia
positiva, essa é a Unica maneira capaz de apropriarmo-nos do conhecimento
cientifico. A observacgéo e o raciocinio sdo as Unicas ferramentas capazes de nos

levar ao verdadeiro saber.

Partindo de exemplos advindos das Ciéncias Naturais (Gravidade
de Newton, Astronomia de Kepler), Comte vai ensinando-nos a sermos
positivistas e a vermos para além do Estado Teoldgico e Metafisico para, assim,

produzirmos a Ciéncia Social.

O estudo positivo da sociedade somente é possivel através do
conhecimento de outras ciéncias, todas elas advindas das Ciéncias Naturais.
Para Comte, o desenvolvimento intelectual do cientista € possivel mediante
aquisicdo de alguns saberes basicos. Em uma ordem de importancia de cada
ciéncia: Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Fisiologia e, por fim, a Fisica

Social®®.

Essas ciéncias tornaram-se positivas em momentos diferentes: a
Matematica desde a Antiguidade; a Astronomia, com Tycho Brahe e Kepler,
séculos XVI e XVII; a Fisica, com Galileu e Newton, no século XVII; a Quimica,
no século XVIII, com Lavoisier; a Biologia, no século XIX, com Darwin;
finalmente, a Fisica Social, depois denominada Sociologia, com Comte,

compondo o edificio cientifico'®. A classificacdo organizada pelo positivista, em

13 Esta Fisica Social, depois dara origem a Sociologia.
14 J4 anunciei anteriormente e volto a insistir na pergunta de Foucault (2001b): “que importa
qguem fala?”. Oponha a fazer uma Ciéncia fundada em cima de nomes, porém, pareceu-me
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uma ordem crescente, apresenta as ciéncias mais abstratas (como a
Matematica) e as mais complexas (como a Sociologia). Essas Ultimas dependem
das mais elementares. Mesmo trazendo a Sociologia para o centro da
discussdo, Comte refere-se a ela como insuficiente, buscando sempre sua

superagao:

Nas quatro categorias principais de fendmenos naturais, enumeradas ha pouco,
fendbmenos astrondmicos, fisicos, quimicos e fisiolégicos, notamos uma lacuna
essencial relativa aos fendmenos sociais que, embora compreendidos
implicitamente entre os fisiol6gicos, merecem, seja por sua importancia, seja
pelas dificuldades proprias a seus estudos, formar uma categoria distinta. Esta
ultima ordem de concepgfes, que se reporta a fenbmenos mais particulares,
mais complicados e mais dependentes de todos os outros, teve
necessariamente por isso de aperfei¢coar-se mais lentamente do que todos os
precedentes, mesmo sem levar em conta os obstaculos mais especiais que
consideraremos mais tarde. Seja como for, € evidente que ainda ndo entrou no

dominio da filosofia positiva (COMTE, 1991, p. 9).

Tal idéia ratifica a concepcdo de a Ciéncia Social ser uma
extensdo, uma continuidade das Ciéncias Naturais ou, como diz o proprio
Comte (1991, p. 10): “A filosofia social completa o sistema das Ciéncias
Naturais”. Nessa perspectiva, 0 autor apresenta indicativos considerados
importantes para uma resposta ao questionamento desta tese: as Ciéncias
Humanas definem-se das Ciéncias Naturais, amarrando-se a elas para se
constituirem e legitimarem seu saber. Mais uma vez aqui, anuncia-se aquilo que
venho discorrendo nesta tese: “ninguém entrara na ordem do discurso se nao
satisfizer a certas exigéncias ou se nao for, de inicio qualificado para fazé-lo*
(FOUCAULT, 2004, p. 37). Assim, percebo, na superficie do discurso comteano,
a tentativa de tracar as Ciéncias Humanas a partir das Naturais: completar o

sistema das Ciéncias Naturais € o que nos resta.

Corporificando rituais e praticas, no Método Cientifico, Comte
constitui uma organizacéo cientifica edificada através de uma uUnica forma de
fazer ciéncia: o positivismo, trazendo a matematica como seu alicerce e as
demais Ciéncias Naturais como bases formadoras do edificio da ciéncia.

Abandonando a unidade teologica da Idade Média, o Estado Positivo traca

oportuno trazer aqui nomes que foram icones na mudanga de alguns paradigmas, contribuindo
para, numa leitura eurocéntrica, constituir-se a Ciéncia Moderna.
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caracterizacdes, verdades e forma imprescindivel ao conhecimento cientifico,

necessario para a ordem e o progresso do mundo.

A segunda das correntes é o Historicismo e tem como grande
propagador, Wilhelm Dilthey (1883—-1911). Anuncia uma nova corrente para as
Ciéncias Humanas, opondo-se sobremaneira ao empréstimo do método das
Ciéncias Naturais a elas. Para Dilthey, o homem criou o0 mundo social, sendo
entdo todas as ciéncias historicas. Seu trabalho foi o de romper com a idéia
Naturalista, lutando pela autonomia das Ciéncias do Espirito. Tal corrente
utiliza-se dos chamados métodos compreensivos, revelando o que realmente ja
passou, pois a verdade se demonstra através da historia: o passado explica o
presente. O mundo humano é uma criacdo histérica em processo de

transformacao.

Crendo na inter-relacdo do sujeito e do objeto investigado e na
ciéncia como compreensdo interpretativa da sociedade e do homem, o
Historicismo vai além do estabelecimento de leis. Essa concep¢do é, para

Dilthey, o método das Ciéncias Humanas.

Crendo entdo na heterogeneidade dos meétodos das Ciéncias
Humanas e Naturais, o Historicismo anuncia a autonomia das Ciéncias do
Homem frente aos saberes exatos e quantificaveis, presentes nas ciéncias da
natureza. A rigorosidade é necessaria para a producdo cientifica, entretanto,
ndo com o0s mesmos instrumentais metodoldgicos assumidos pelas ciéncias

ditas fundadoras.

Assim como nas Ciéncias Naturais, as Ciéncias Humanas também
vivem uma revolugdo em suas producdes: a abertura para a historia. H4 entéo
um deslocamento da idéia de quantificacdo para a idéia de historia. Trazendo
como seu objeto principal, as Ciéncias Humanas buscavam, entdo, apreender a
realidade histérica e social, desvelando, através do método compreensivo, 0S

seus aspectos sociais e historicos.

Uma metodologia ndo positivista, que versasse sobre o0s

acontecimentos historicos da vida. Essa foi a tentativa de Dilthey, sustentando-
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se, especialmente, através da Hermenéutica. Tal linha de pensamento vem
trazer uma ruptura nos atravessamentos metodologicos e epistemologicos das

Ciéncias Humanas junto as Ciéncias da Natureza.

Com tais posicionamentos, percebe-se claramente a perspectiva
de opor-se, sobremaneira, a corrente Naturalista. A partir de Dilthey, comeca-
se uma nova fase do estudo das Ciéncias Humanas: quer-se sua emancipacao,
rompendo-se com o método cientifico, tido como o Unico modelo, até entéo,
legitimado para produzir ciéncia que fosse reconhecida como valida. Mas é
preciso ndo nos iludirmos: essa outra vertente tedrica ndo € fruto de uma outra

episteme, ela se consolida no mesmo solo positivo, a episteme moderna.

Desafiando as Ciéncias Humanas a libertarem-se dessas amarras
cientificistas da corrente Naturalista, Wilhelm Dilthey propés e deu vida a
corrente denominada Historicismo. Nascida na Europa, sobretudo na Alemanha,
no final do século XIX e inicio do século XX, o filésofo alemédo pretendeu, e
assim o fez, estabelecer um estatuto préprio as Ciéncias Humanas, criando
novos artefatos epistemoldgicos e metodoldgicos para o estudo do homem e da

sociedade.

Com a distincdo entre ciéncias do espirito e ciéncias da natureza em razéo do

conteddo corre paralela uma distingdo de seus métodos. Isto tem sido discutido

muitas vezes desde o famoso ensaio da Ldgica de Mill. Sustenta-se que o

método cientifico-natural é o mais geral. Esta afirmagdo, assim expressa, ndo é

mais que a expressédo da preponderancia temporal do espirito cientifico-natural

(DILTHEY, 1951, p. 301)%.

Para ele, existia uma divergéncia entre as Ciéncias da Natureza,
gue trabalham com fenémenos exatos, quantificaveis e as Ciéncias do Espirito,
assim denominada por Dilthey, ja que a essas interessam o estudo do homem,
que apresenta cardter subjetivo, particular, singular, dificultando a

guantificacdo das pesquisas realizadas.

Nesse sentido, houve a divisdo das ciéncias em dois grupos: de
um lado as Ciéncias da Natureza, com a intencdo de explicar o real, objetivando

leis para os fenbmenos naturais e, de outro, as Ciéncias do Espirito, buscando

15 Traduzido de uma versdo em espanhol da obra de Dilthey.
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interpretar e compreender os fendbmenos humanos. Foi entdo que se constituiu
uma distingdo entre as ciéncias, caracterizando-as como detentoras de

diferentes intencionalidades, propostas e métodos.

A filiacdo hermenéutica de Dilthey trouxe para discussdo a
interpretacdo como movimento possivel de compreender os fenbmenos através
da historia. A linearidade e exatiddo de um método Unico de se fazer ciéncia, €
aqui desmistificado. A filosofia, entdo proposta, trata dos aspectos da vida
humana, destacando sempre o carater histérico. Dilthey constituiu um grupo de
historicistas — conhecidos como filosofos da cultura ou culturalistas que era
desacreditada da metafisica e também radicalmente contra o positivismo. Esse
sistema apoia-se no estudo da historia, através da reflexdo e da importancia do
espirito. Somente o homem pode compreender o saber historico, pois é este ser
cognoscivel que merece distinguir-se da coisa em si, presente nas demais
ciéncias. Isso somente € possivel com uma ciéncia especificamente diferente.

Eis entéo o historicismo, as Ciéncias do Espirito.

Seu método cientifico histdrico responsabiliza-se pelo estudo do
homem, seus costumes, suas linguagens, enfim, pelas manifestacdes da vida
do homem no mundo social, cultural e histérico. Tal método consiste em
analisar a natureza humana, buscando sua origem e legitimidade diante da
realidade do mundo. Assim, apresenta critérios cientificos muito diferentes dos

utilizados pelas Ciéncias Naturais.

Para o filésofo alemdo, o homem estudando a si mesmo
demonstra uma identidade entre sujeito e objeto. A neutralidade do
pesquisador, uma premissa indispensavel para as Ciéncias Naturais, apresenta-
se fragil e insuficiente para uma investigacdo em que o homem é seu objeto e
sujeito a0 mesmo tempo. Os valores e a subjetividade circulam entre as
andlises de cultura, sociedade, homem e acontecimentos constituidores do
estudo ora realizado. Opondo-se a crenca numa verdade objetiva, a
Hermenéutica traz a impossibilidade da separacdo entre o sujeito e mundo
objetivado (HERMANN, 2003).
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No momento em que a compreensdo torna-se intencionalidade
para o historiador chegar ao significado do fenébmeno, ja ndo é mais possivel

abrigar a neutralidade cientifica do pesquisador. E assim que Dilthey nos diz:

Dessa maneira surgem, a cada instante, interpretacbes da realidade: as
concepgBes do mundo. Assim como uma frase tem um sentido ou significado e
0 expressa, assim quiseram expressar estas interpretacdes sentido e significado
da vida. Mas quéo variaveis sdo estas interpretagdes até no proprio individuo!
Pelo efeito das experiéncias variam lenta ou repentinamente. As épocas da vida
humana percorreram em evolugdo tipica, como o viu Goethe, diferentes
concepcdes de mundo. Do tempo e lugar depende a sua diversidade (DILTHEY,
1984, p. 86).
Seu método analitico, através de um processo descritivo, traz
Dilthey como hermeneuta. Objetivando a compreenséo filoséfica da vida pela
histéria, o culturalista traz a indagacdo hermenéutica como principio para a
elaboracdo da primeira critica da razdo histérica. Entendendo a hermenéutica
como uma técnica de interpretacdo, percebemos a filiacdo de Dilthey a esse
método. A vida, o homem, seus costumes, valores tornam-se um processo de
interpretacdo que versa a partir da histéria. A compreensdo do homem torna-se
um processo indispensavel para que possamos olhar para as Ciéncias Humanas

como autdbnomas em seus principios e fundamentos.

Diante da amplitude hermenéutica, a linguagem toma uma
posi¢cdo central, sendo entendida como uma imagem das coisas, devendo ser
dominada para que se alcance plenamente a verdade do discurso. A busca pela
totalidade do sentido compbe a teoria da interpretagdo na permanente
tentativa de universalidade. Querendo dominar o discurso, ela busca uma
ciéncia universal da interpretacdo, que fosse aplicavel a todos os campos de
saber cientifico. Para isso, 0 bom hermeneuta interpreta os textos separando o

sentido verdadeiro do falso.

A verdade e a realidade no processo hermenéutico sdo assumidas
como algo ndo somente possivel de ser revelado, descoberto, mas algo que é
preciso buscar para responder o que é mesmo essa realidade, o que € mesmo a
verdade, na tentativa de tornar explicito o implicito, como se a verdade e a

realidade estivessem escondidas, prontas para serem descobertas por algum
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hermeneuta que fosse capaz de fazé-lo. Para isso, a Hermenéutica traca
algumas estruturas que se tornam fundantes e indispensaveis para se chegar
ao verdadeiro conhecimento, para nos conduzir a verdade. No caso de Dilthey,
vimos que a grande estrutura que alicerca seus trabalhos é a historia; no caso
de Heidegger e Gadamer, a linguagem'®. Assim, “a hermenéutica expds essa
abertura em toda a sua radicalidade, apontando a histéria e a linguagem como
elementos estruturadores de nosso acesso ao mundo e de nosso aprendizado”

(HERMANN, 2003, p. 10) [grifos meus].

Utilizando a idéia de teoria da interpretacdo, a Hermenéutica quer
traduzir, compreender e apreender o sentido da linguagem. Sua preocupacgao é
para além da palavra, ndo somente no que se diz, mas também no que nao se
diz. O sentido oculto, a instauracéo de sentido, o sentido da palavra, o aléem do
texto, as entrelinhas. Busca o sentido do significado, 0 que era mesmo que se
gueria dizer, o dito como as coisas sdo (HERMANN, 2003). A preocupacao
hermenéutica é com a busca pela verdade. Entdo, na tentativa ousada, ela quer
mais do que ser uma metodologia de compreenséo e interpretacdo do falado e
do escrito, ela quer “determinar o verdadeiro sentido das ciéncias do espirito e
a verdadeira amplitude e significado da linguagem humana” (DISCHINGER,
1999, p. 15).

O método criado por Dilthey, trazendo um estatuto proprio de
cientificidade as Ciéncias Humanas, foi de significativa importancia na
constituicdo destas ciéncias, sendo um nome indispensavel para repensar sua
epistemologia e sua metodologia. Assim, o Historicismo marca um novo
momento na trajetéria da constituicdo das Ciéncias do Homem. Compreensdao,
andlise e interpretacdo sdo maximas que substituem o legado da matematica e

da quantificacdo ao tratarmos de ciéncia.

Sem duvida, a Hermenéutica tras para o campo de discussdo uma

problematizacdo acerca dos modos metodolégicos de produzir conhecimento

6 Entendo a importancia impar de Heidegger e Gadamer na histéria da Hermenéutica. Por
questdes de tempo para escrita da tese e por ndo se tratar especialmente do objetivo deste
capitulo, estudei mais aprofundadamente Comte e Dilthey por tratarem de duas correntes muito
importantes sobre a constituicdo das Ciéncias Humanas. Os estudos sobre Heidegger e
Gadamer ndo foram desenvolvidos aqui.
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humano. Rompendo com o positivismo, instaura um novo olhar a respeito da
producdo de conhecimento nesses campos de saber. Entretanto ha que se olhar
a tentativa, ainda presente na historia das Ciéncias Humanas, de trazer para
essas ciéncias uma pretensdo universal: em um momento a matematica,
advindas das Ciéncias Naturais, em outro a universalidade da historia.
Querendo Dilthey que a Hermenéutica se tornasse fundante das ciéncias da
compreensdo, aproximou-as de sua pretensdo universal, quis trazer o método
hermenéutico para todas as ciéncias do homem: “Longe de limitar-se as
ciéncias meramente interpretativas, como a exegese, a filologia e o dreito, 0
horizonte da interpretacdo estende-se a todas as ciéncias e perspectivas de
orientacdo da vida” (GRODIN, 1999, p.41).

O que percebo ao estudar sobre duas posi¢es diferentes acerca
da positividade dos saberes sobre 0 homem, em muitos aspectos, € a tentativa
entdo de se criar métodos de analise para as Ciéncias Humanas. Assim, ao
mesmo tempo em que se diferem, no sentido de utilizarem como ferramentas
diferentes 6culos tedricos, assemelham-se quando tentam, incansavelmente,
buscar alguma estrutura fundante para compreender o que € mesmo o0 homem.
Foucault me ajuda a entender essa historia da construcdo dos saberes do
homem em sua positividade, de fazer surgir, fazer acontecer e produzir efeito
de sentido na sociedade, amarrando-se por vezes na linearidade do método

positivo, por vezes na compreensao para constru¢cdo de um método universal.

De originario, tenta-se defini-la [as Ciéncias Humanas] em funcdo das
matematicas: quer porque se busca aproxima-la o mais possivel destas,
fazendo o inventario de tudo o que nas ciéncias humanas é matematizavel e
supondo que tudo o que néo é suscetivel de semelhante nédo recebeu ainda sua
positividade; quer porque se tenta, ao contrario, distinguir com cuidado o
dominio do matematizavel e aquele outro que lhe seria irredutivel, porque seria
o lugar da interpretacdo. Porque se lhes aplicariam, sobretudo, os métodos da
compreensdo (FOUCAULT, 2002a, p. 482).

O que podemos perceber em relacdo a essas duas correntes
importantes sobre a histéria das Ciéncias Humanas, é especialmente a tentativa

de determinar esse verdadeiro sentido que, através de um método, seja

matematizavel, seja compreensivo, que nos levara a conhecer, enfim, a
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realidade e, notadamente, o préprio homem. A discussao filosofica sobre essas
ciéncias versa, em especial, na questdo de cientificidade. Como torna-las
densas cientificamente? Como fazer delas um paradigma forte? Quais critérios
S0 necessarios seguir para que, enfim, tenham o estatuto de ciéncia? Longe
dessa busca incansdvel e muito pouco proficua, assumo um avesso dessa
histéria das ciéncias; busco uma Histéria Arqueoldgica, sobretudo a partir de

estudos foucaultianos a proposito do nascimento das Ciéncias Humanas.

Entretanto € importante deixar explicito como venho percebendo, desde
o0 inicio da escrita da tese, a necessidade de conhecer essa historia das ciéncias
para que pudesse compreender como foram sendo tecidos os fios dessa
magquinaria que pde em funcionamento os discursos constituintes das Ciéncias
Humanas. Assim, digo que ndo foi sem razdo que Comte e Dilthey entraram
nesta tese. Eles, como me ensinou Foucault (2001b), foram alguns dos
“instauradores de discursividade” em que foi possivel dar visibilidade a historia
das Ciéncias Humanas, criando condi¢cdes de possibilidade para producdo de
infinitos discursos sobre as Ciéncias Humanas, sejam semelhantes ou diferentes

aos seus.

Nessa correnteza da episteme moderna, que neste solo abrigou
diferentes teorizacdes, ao mesmo tempo em que foi possivel o delineamento de
um projeto oficial de modernidade, foi também possivel criar rachaduras nesse
mesmo projeto. Vejo isso, por exemplo, na problematizacdo sobre o método
cientifico de Paul Feyerabend (1989), também conhecido como um inimigo da
ciéncia. Colocando em xeque a linearidade e a exatiddo do Método Cientifico
proposto por Bacon e propagado pela Modernidade, pondo sob suspeita os
ferrolhos da ciéncia moderna, Feyerabend trouxe para as discussdes cientificas
um verdadeiro anarquismo epistemolégico. Nas palavras do autor, em sua obra
Contra o Método, que pode ser considerada como fundante do anarquismo

epistemologico:
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[...] dada uma regra qualquer, por “fundamental” e “necessaria” que se afigure

para a Ciéncia, sempre havera circunstancia em que se torna conveniente

ignora-la, como adotar regra oposta. [...] Qualquer idéia, embora antiga e

absurda, é capaz de aperfeicoar nosso conhecimento. [...] o conhecimento de

hoje pode, amanha, passar a ser visto como conto de fadas; essa € a via pelo
qual o mito mais ridiculo pode vir a transformar-se na mais lida peca da

Ciéncia (FEYERABEND, 1989, p. 71) [grifos do autor].

Colocar-nos a pensar sobre a histéria das Ciéncias € uma das
tentativas deste capitulo. Como se desenvolveu o Paradigma Cientifico
Moderno? Quais pretensdes foram langadas e em qual método valido? Frente a
isso, as consideracfes de Feyerabend se apresentam como inquietacdes diante
do pensar a solidificacdo de uma ciéncia mimética, especulativa que, com seu
unico método, impds a verdade verdadeira das coisas, do mundo. Nesse
sentido, pensar & Ciéncias Humanas como validas, somente poderia ser se
esses campos de saberes se curvassem ao Método Cientifico das Ciéncias

Naturais.

As problematizacbes de Feyerabend evidenciam uma ruptura na
histéria, ou talvez possa dizer, algo que sai da ordem do consenso. Coloca-se
ao avesso do pensamento da Ciéncia Moderna através do Método Cientifico de
Bacon. Seu anarquismo epistemologico perturba o racionalismo, as doutrinas, a
moral, a verdade. O autor nos p0e a pensar que talvez a verdade, tédo
idealizada pela Ciéncia Moderna, ndo seja tdo importante assim. O golpe num
foco central para a ciéncia mimética, especulativa e linear parece ter conduzido
o trabalho do fisico austriaco que foi na contramdo da producdo das ciéncias
naturais — ciéncias de onde ele mesmo advinha — colocando sob suspeita a

estrutura e o método cientifico até entdo em voga.

Padrbes universais e tradicdes rigidas sdo identificados por
Feyerabend como promotores do atraso da ciéncia. O Unico principio que ele se
fundamenta € o tudo vale. Ou seja, abandonando a seguranca e as certezas
dogméticas de que pretende chegar a ciéncia, o anarquismo epistemolégico
intenta a subversédo a qualquer tipo de producdo que procura construir alicerces
macicos e necessarios para se chegar ao verdadeiro conhecimento. Paulo Terra
(2000) ao apresentar algumas idéias do Anarquismo Epistemoldgico nos pde a

pensar sobre o argumento de que tudo vale. Ora, “tudo vale no sentido de néo
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limitar o pensamento da ciéncia a um unico método, tudo vale quando se trata

de promover a riqueza de idéias” (TERRA, 2000, p. 48).

Frente a isso, entende o autor que a ciéncia é uma; das muitas
formas de produzirmos conhecimento valido. Ele rompe com a ordem discursiva
vigente da Modernidade, pelo menos nesse aspecto, quando pde sob questdo a
Unica maneira valida de construir algum conhecimento legitimo: a ciéncia. Os
saberes resultantes do conhecimento cientifico se fazem necessério assim como

0S mitos, as religides, a filosofia. Nas palavras de Feyerabend:

[...] A ciéncia ndo é sacrossanta. As restricdes que impde (e sdo essas
restrices, embora ndo seja facil relaciona-las) ndo sdo necessarias para que
venhamos a alcancar gerais, coerentes e frutiferas concep¢des do mundo. Ha
mitos, ha dogmas de teologia, ha metafisica e ha muitas outras maneiras de
elaborar uma cosmovisdo. [...] E, assim, o anarquismo ndo é apenas possivel,

porém necessario tanto para o progresso interno da ciéncia, quanto para o

desenvolvimento de nossa cultura como um todo. E a razdo, por fim, redne-se

a todos aqueles outros monstros abstratos, como Obrigagdo, Dever,

Moralidade, Verdade e seus antecessores mais concretos, os Deuses, que ja

foram usados para intimidar o homem e restringir-lhe o livre e feliz

desenvolvimento — e se vai desvanecendo... (FEYERABEND, 1989, p. 279).

O que se percebe do anarquismo epistemoldgico de Feyerabend
sdo suas rupturas e desmanchamentos com alguns preceitos da Ciéncia
Moderna a partir do Método Cientifico. As tentativas de romper com a visao
linear de uma Unica formula de fazer ciéncia ampliam-se dentro do mesmo

paradigma que a abrigou: a Modernidade.

Visto isso, ha que se destacarem ainda algumas indicacbes de
Feyerabend diante dos ferrolhos modernos: deve-se renunciar a razao para
haver progresso. Com tal posicionamento o autor afasta-se e aproxima-se da
ordem moderna. Afasta-se porque a razado € suspeitada nessa perspectiva
anarquista, um intento que foi também problematizada por autores — assim
como em Nietzsche, por exemplo — a que da razdo, a tentativa de tira-la desse
local sagrado que desde Bacon e Descartes ela vem tomando lugar central no
pensamento moderno. Aproxima-se quando o0 progresso ainda é visto como o

fim Ultimo do desenvolvimento da ciéncia.
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Importante fazermos uma leitura mais apurada desse inimigo da
ciéncia para compreender seu anarquismo e percebermos 0 quanto tais ideais
nos levaram a pensar a ciéncia sobre outras o6ticas pouco exploradas até o
momento de sua escrita. O quanto de Feyerabend hoje € possivel aproveitar
nas Ciéncias Humanas e Naturais para produzirmos um ®©nhecimento mais
frouxo, moével e, como queria o proprio autor, uma ciéncia mais alegre, mais
feliz nos possibilitando sorrir. Algumas consideragbes do anarquista me
remetem a determinados posicionamentos que hoje consideramos importantes
para pensarmos de outra forma o saber cientifico. Nietzsche € um autor que
nos leva a pensar sobre a ciéncia como um saber alegre, ndo é sem razao que
um de seus livros mais importantes se chame A gaia ciéncia. Quantas vezes
nossos saber cientifico se prende nas amarras lineares e estanques de
quantificacdo de artigos, publicacdes, producdes e nos vemos atolados num
mar de trabalho que muitas vezes € somente feito para cumprir a ordem do
dia? Quem sabe devemos pensar nessa ciéncia como um saber alegre, atraves
da felicidade de que fala Feyerabend e Nietzsche e fazermos uma ciéncia do

contra-senso?

Todavia, essas problematizacbes sdo intensificadas somente a
partir do século XX — através de autores como Tomas Kuhn e Paul Feyerabend.
Antes disso, permaneciamos numa ordem que institui um Unico saber legitimo,
como, por exemplo, aquela ciéncia descrita por Berthelot, apresentada em
pagina anterior. Abandonando a metafisica, a verdade soberana da Pré-
modernidade, a Modernidade, p6e a Matematica primeiramente, e logo apos a
Fisica, no comando de sua episteme. Caracterizando esse advento
paradigmatico acentuo as premissas basicas de uma episteme marcada,
inicialmente, pela linearidade e quantificacdo advinda da matematica:
observacao e experimentacdo como conhecimento profundo, indispensavel para

nos levar a idéias claras e precisas sobre a natureza.

Galileu foi talvez um dos maiores empiristas que matematizou a
ciéncia, mas também foi um anarquista epistemologico, nas analises de

Feyerabend (1989), pois desobedeceu ao estatuido e foi investigar outros
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mundos. Foi produtor de saberes que buscavam na observacdo e na
experiéncia a verdade dos fatos, cujas concepgOes partiram da geometrizacao
da ciéncia. Estudando com telescépio (e também o aproveitando como recurso
tecnoldgico, vendendo aos mercadores de Veneza para fazerem exploracdo na

bolsa), observou e analisou os astros e os fenébmenos do céu.

Suas posicbes eram sempre marcadas através do novo
pensamento que se acenava: a ciéncia que se preocupa com fatos observados
e ndo com a esséncia dos fendmenos. Com tal idéia, Galileu isolava a ciéncia
tanto da Filosofia quanto da Religido. A ciéncia era agora a grande e Unica
propagadora da verdade, pois somente com ela era possivel chegar aos dados

numéricos.

A empiria auxiliava e buscava 0s conceitos matematicos aliados a
uma teorizacdo. Ora, € a partir de tal concep¢do que Galileu refutou a Teoria
Geocéntrica e, com propriedades cientificas, ratificou as propostas de

Copérnico: a Teoria Heliocéntrica.

Enfim, a revolucdo cientifica teve seu inicio com Copérnico e
depois com Tucho Brahe, Johanes Kepler e Galileu Galilei que sustentaram as
posteriores teorizacdes de Newton. Questionando as verdades divinas, Galileu
deu inicio a uma nova concepcdo acerca dos humanos no mundo natural. Um
novo universo, dotado de certezas quantificaveis e observaveis, anunciava-se
ao romper com as interpretacdes biblicas, jogando a margem do conhecimento
os teologos e os fildsofos. Agora, somente desvelava a verdade os saberes

miméticos e especulativos do real.

A linguagem cientifica seria Unica. Sem crer em qualquer outro
conhecimento, ela (a ciéncia) aposta na linguagem matematica para legitimar
seu saber como verdadeiro. Fica entdo decretado: apenas o que é quantificavel,
mensuravel tem valor e pode levar o nome de ciéncia, perpetuando a
verticalidade dos conhecimentos. A hierarquia cientifica é, entdo, consagrada.

Nas palavras de Claude Chrétien:
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N&o ha diavida de que a fecundidade tecnoldgica das ciéncias, essa atitude que

Ilhes é prépria de converter suas formulas em aparelhagens Uteis, favorece o

pragmatismo e o materialismo de nossas sociedades e determina, em esséncia,

seu prestigio: os poderes adquiridos sdo creditados ao saber. Porém, de
maneira mais sutil e profunda, a ciéncia penetra nos espiritos e impde-se como

Unico modo valido de representacdo e saber. Mesmo que o “principio de

experimentacdo”, caro aos positivistas, encontre-se muitas vezes reduzido a

uma simples preocupacdo com eficiéncia ou éxito, chega-se a considerar que

ndo existe outro saber, sendo outro pensamento legitimo, que ndo aqueles que
merecem a etiqueta cientifica (CHRETIEN, 1994; 18) [grifo do autor].

O senso comum, conhecido também como conhecimento vulgar,
que ndo carrega sob hipdtese alguma a etiqueta cientifica de que trata
Chrétien, demonstrava nessa época, a fragilidade de um saber simplista e sem
base de conhecimento solido. Nao partindo da experiéncia, de métodos e
técnicas para o descobrimento de novos saberes, esses conhecimentos foram
tidos como ndo-cientificos e, sendo assim, ndo tiveram validade em um
paradigma dominante em que o conhecimento cientifico, racional e universal
era a maxima da legitimidade, corporificando as verdades presentes neste l6cus

epistemoldgico.

Nessa perspectiva, apenas o0s cientistas sdo 0s responsaveis pela
elaboracdo de seus conceitos e de seus critérios de rigor. A verdade apresenta-
se como reflexo do real, é especulativa, mimética, uma imagem que esta
pronta para ser descoberta. Um conhecimento como representagdo do real,
rejeitando a metafisica, negando os saberes filoséficos, elegendo uma unidade
da ciéncia, um unico método capaz de produzir os verdadeiros conhecimentos:

0 método cientifico.

Diante desse momento do Paradigma da Modernidade, o sujeito
produzido traz caracteristicas do homem do iluminismo, em quem a razao
imperava, hierarquizando saberes (conhecimento cientifico e conhecimento do
senso comum), valores (certo e errado), géneros (homem, mulher). Esse
mundo bindrio representava-se através do sujeito e do objeto de uma

epistemologia empirista.

O sujeito epistémico deste momento historico reflete o centro do
processo. E como bem trata Foucault (2004), ao apresentar a ordem do

discurso que dita os saberes verdadeiros, propagados por este homem
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iluminado. Esse mesmo homem, que nesse episteme toma a forma de sujeito
do conhecimento, é também a condicdo de possibilidade para a producédo
desses saberes. Numa leitura foucaultiana (FOUCAULT, 2002a) vemos a
constituicdo das Ciéncias Humanas como produto da juncédo entre as Ciéncias

Empiricas e a Filosofia Transcendente de Kant, fruto do sujeito iluminado®’.

Nessa ordem do discurso, o sujeito, para ter status de cientista,
deveria ser 0 mais exato, mensuravel e objetivo possivel, a fim de desvelar o
real. As pretensiosas verdades soberanas anunciadas no discurso
epistemologico da Modernidade invadem e instalam-se em nossas vidas,
fixando e hierarquizando saberes que produzem nossas praticas discursivas
diarias. Foucault apresenta uma andlise acerca da producdo do discurso,
demonstrando que existem discursos reguladores e controladores, onde

somente alguns sé@o convidados a falar.

[...] suponho que em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar
seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel materialidade. [...]
Em uma sociedade como a nossa, conhecemos, é certo, procedimentos de
exclusdo. O mais evidente, o mais familiar também, é a interdicdo. Sabe-se
bem que néo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em
qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer
coisa (FOUCAULT, 2004, p. 8 € 9).
Quero, com isso, mostrar o quanto a Ciéncia Moderna se
apresenta neste espaco legitimador e selecionado de quem é entédo convidado a
dizer-se cientista e produzir as esperadas descobertas. Assim, ndo sdo todos
gue podem falar da ciéncia, fazer ciéncia e sentir-se cientista. Esta é uma classe

especializada e restrita.

Tratando especialmente do mundo moderno Latour (2000) coloca-
nos a pensar acerca da denominagcdo de ciéncia que muitas vezes colocamos
em nosso fazer para trazé-lo a ordem discursiva vigente. Acrescentamos
sempre o genitivo da ciéncia ao classificar nossos campos de atuacdo. Cabe

aqui uma boa interrogacdo sobre Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais. Na

17 A respeito da constituicdo das Ciéncias Humanas a partir do olhar de Foucault em As Palavras
e as Coisas sera aprofundado nos dois préximos capitulos desta tese.
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busca por entrar na ordem discursiva, talvez tenhamos cunhado o nome ciéncia
guerendo a legitimidade e o espaco autorizado de falar e ser ouvido no

Paradigma da Modernidade.

Controlando esse discurso, a sociedade cerca a maneira como
podemos pronunciar as verdades, legitimando algumas coisas e nao outras.
Sendo assim, algumas “coisas podem ser ditas, mas ndo sédo escutadas quando
ditas fora de uma ordem. Ou tu te colocas na ordem, ou tu ndo és escutado”
(VEIGA-NETO, 2004, p.16).

Toda essa seletividade, a marca de um processo linear,
matematizavel e, muitas vezes, determinista, fez com que constituissemos a
ordem discursiva vigente, as coisas que, ditas dentro dessa ordem, sao
escutadas, legitimadas e sancionadas como verdadeiras. Compartilho com
Nietzsche ao afirmar que a ciéncia foi promovida e constituida como um saber

legitimo gracas a trés erros.

A ciéncia foi promovida nos ultimos séculos, em parte porque com ela e

mediante ela se espera compreender melhor a bondade e a sabedoria divina —

o motivo principal na alma dos grandes ingleses (como Newton) — em parte

porque se acreditava na absoluta utilidade do conhecimento, sobretudo na

intima ligacdo de moral, saber e felicidade — o motivo principal na alma dos
grandes franceses (como Voltaire) — em parte porque na ciéncia pensava-se ter

e amar algo desinteressado, in6cuo, bastante a si mesmo, verdadeiramente

inocente, no qual os impulsos maus dos homens ndo teriam participacdo — o

motivo principal na alma de Spinoza, que, como homem do conhecimento

sentia-se divino: - gracas a trés erros, portanto (NIETZSHE, 2001, p. 82).

A Ciéncia se faz entdo como um saber que acredita superar 0s
conhecimentos divinos, fazer desse conhecimento algo tdo absoluto e util e,
ainda, como um conhecimento neutro, puro favorecer de chegarmos a saber o
que € mesmo essa realidade. “Para nds, modernos, desvelar era tarefa sagrada.
Relevar sobre as falsas consciéncias os verdadeiros calculos ou sob os falsos
calculos os verdadeiros interesses” (LATOUR, 2000, p. 84). A pretensdo e
supremacia compunham o cenério da Ciéncia Moderna, fazendo dela um saber

frio e imparcial.

Assim, diante do paradigma que marcou em supremacia a historia

das ciéncias, foi possivel, com a ruptura irreversivel da Pré-modernidade a
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Modernidade, constituir um novo corpus de legitimidades. A crenca na
insuficiéncia e inutilidade sobre a contemplagdo de algo superior fez com que

nascesse a Ciéncia Moderna.

Dando as costas a contemplacdo do mundo, como pretendia a
Pré-modernidade, a Ciéncia Moderna quis/quer dominar e controlar o mundo,
como intentava Bacon, Descartes e os demais propagadores da Ciéncia. Eis,
entdo, a finalidade préatica da ciéncia: explicar a forma da natureza, dominando-
a e controlando-a, na busca da compreensao racional da mesma, tornando o
homem um ser ativo, ao contrario do paradigma anterior, que colocava o
homem como um ser passivo, contemplando a natureza. Cabe aqui uma andlise
acerca desse dominio que intenta a Ciéncia Moderna: dominar essa ciéncia
pode nos levar a pensar que o0 contrario também é verdadeiro. Como um
cientista que, ao mesmo tempo em que domina, € também dominado pelos
saberes que produz. Larrosa questionando a dureza e os caminhos firmemente
delineados do saber legitimo na Modernidade nos coloca a pensar sobre o

dominio que exerceu/exerce o0 saber cientifico em nossas vidas.

Dominar uma ciéncia é estar dominado por ela: viver sobre seu abrigo seguro,
mas demasiado estreito e ja escasso; olhar com suas garras de eficacia
comprovada, mas limitadas e sempre imdveis, avancar lenta e pesadamente
com seu passo firme e seus métodos carentes de dificuldade, até objetivos
modestos e de antem&o; mas por caminhos que ndo permitem sair de seu
tragcado, nem aspirar a metas incertas e ainda desconhecidas (LARROSA, 2005,
p. 36).
Fazendo esse caminho, Bacon (1561-1626) desenvolveu seus
estudos acreditando na aplicacdo da ciéncia para o progresso da inddstria, a
qual se encontrava em grande expansdo, principalmente na Inglaterra. Tais
avancos cientificos refletiam o que ele considerava mais importante da

producdo de conhecimentos: colocé-los a servico do homem.

Um conhecimento verdadeiro dos fenbmenos da natureza
somente era possivel através do dominio do homem sobre ela e do
conhecimento de suas leis, devendo partir de observacdo. A ciéncia para ter
progresso e construir conhecimentos nao deve ser especulativa, mas empirica e

experimental.
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Para Bacon, o método a ser utilizado para a producéo da ciéncia é
apenas um: a experimentacdo com peso e amplitude cada vez maior para nos
aproximar dos verdadeiros saberes. O resultado definitivo da ciéncia se dara
através do uso da razdo e do método por ele propagado, o empirismo. Por isso,
para ele, a verdade deve ser comprovada e ndo simplesmente discutida, como

faz a Filosofia.

Descartes caminhou em outra dimenséo, ao fazer baconiano pelo
cogito. Duvidando de tudo, crendo em Deus e na existéncia do pensamento
humano, o autor acreditava que a razdo nos ilumina para buscar o

conhecimento (ANDERY, 2001).

Ele cré nas regras metodologicas para desvelar a verdade. Tais
regras alicercam-se em modelos matematicos que precisam e ordenam as
certezas. O inatismo demonstra ainda o método do cientista, que assume suas

idéias matematicas como existentes em si mesmo e em seu espirito.

A ciéncia para Descartes parte de deducdes racionais, sendo a
experiéncia necessaria para confirmar tais preposi¢ées. Ha, aqui, uma inversao
nos fatores: enquanto para Bacon a experiéncia tem o lugar central para a
producdo cientifica (experimentalista), para Descartes a experiéncia subordina-
se a razdo, ja que o experimento serve para comprovar os fatos ja produzidos

pela razédo (racionalista).

Como regra determinada por Descartes, devemos eliminar tudo
gque € apenas provavel. O que vale neste momento sdo as certezas
apresentadas pela experiéncia. A retérica, entdo tradicdo do pensamento
ocidental, foi eliminada, ja que sua argumentacdo sustenta-se pelo razoavel,
provavel, enfim, por argumentos que ndo determinam o verdadeiro e o falso, 0

certo e o errado.

Assim a ciéncia da Modernidade caminhava para o progresso do
mundo. A relacdo homem-natureza, na qual a experimentacdo participa como
protagonista, demarca o Paradigma Moderno. O entendimento de ciéncia nasce

na Modernidade, percebendo esta como um conjunto de leis imutaveis, atuando
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em uma busca incessante de descobrir a realidade. Dogmatismo, racionalismo,
matematizacdo, absolutismo sdo marcas desse paradigma que se apresenta nas

teorias cientificas até o século XX. Assim, identifica Gerald Fourez:

Para alguns, a ciéncia descobriria as leis eternas que organizam o mundo: as
“leis imutaveis da Natureza”. Os conceitos cientificos sdo, para essas pessoas,
conceitos efetivamente “descobertos”, na medida em que eles apenas atingem
aquilo desde sempre estava presente na Natureza. Dentro dessa perspectiva, 0s
conceitos cientificos ndo sdo constru¢des visando a organizar a nossa visdo do
mundo, mas reencontram uma espécie de “realidade em si” (FOUREZ, 1995, p.
251) [grifos do autor].
Para alcancar os conhecimentos desta realidade em si, a ciéncia
busca, incansavelmente, a eficiéncia e a coeréncia em seus achados. Para isso,
afastar a emocao e os sentimentos é tarefa indispensavel para que seu pensar

e fazer se tornem verdadeiros, sem se impregnar da subjetividade do cientista.

Essa verdade que a ciéncia estabelece apresenta uma
caracteristica impar que a distingui de qualquer outra forma de conhecimento:
além da razéo cega, a neutralidade do cientista, isolando-o dos fatos para nédo
contaminar suas conclusOes, afasta a razdo da emocgdo. Nessa concepgéo, a
ciéncia € entdo neutra, isenta de subjetividade. Os fatos falam por si e qualquer
intervencdo subjetiva do pesquisador distorce a verdade presente nos fatos

desvelados pela observacdo e experimentacao.

Na contramdo da logica de verificabilidade dos conhecimentos
cientificos, Karl Popper, além de ndo crer ser possivel verificar as teorias,
propbGe olhar “a nado-verificabilidade das teorias [pois] € metodologicamente

importante” (POPPER, 1972, p. 277).

A teoria do conhecimento cientifico proposta por Popper ora se
aproxima, ora se distancia das concepcdes do Circulo de Viena®®. Inicialmente
vinculado ao Circulo, o filésofo acredita que toda explicacdo deve ser testada.
Assim, questiona o grande problema da intuicdo: como denominar a verdade

tedrica apenas a partir de fatos observaveis? E entdo que pds em xeque O

18 Grupo de fildsofos e cientistas que se reuniu nos anos de 1929 a 1937. As idéias defendidas
pelos estudiosos vinculavam-se & diretriz empirista e antimetafisica.
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método indutivo e a producdo cientifica, a partir da base observacional que

sustentou o conceito epistémico empirista tradicional. Nas palavras de Popper:

[...] rejeito a concepcdo naturalista. Ela ndo é critica. Seus defensores nao
chegam a perceber que, sempre que julgam ter descoberto um fato, eles
apenas propdem uma convencdo. Conseqlentemente, a convencdo pode
converter-se em dogma. Essa critica por mim dirigida contra a concepcao
naturalista diz respeito ndo apenas ao critério de significacdo por ela admitido,
mas também a sua concepcdo de ciéncia e, portanto, a sua concepgdo de

método empirico (POPPER, 1972, p. 55).

Os pensadores do Circulo de Viena afirmavam que nada era
absoluto, devendo toda proposicdo ser testada pelos dados da experiéncia.
Porém, mesmo apés a aplicacdo do Principio da Verificabilidade, poder-se-ia
ndo obter o grau de seguranca cientifica necessario para a exigéncia de uma lei
universal. Nesse sentido, os enunciados tornavam-se hipdteses, podendo ser

transformadas a qualquer momento.

Contudo, para Popper, o cientista busca, procura, investiga,
propBe hipéteses nunca estando seguro, pois nada é definitivo. A meta
cientifica consiste em encontrar explicagfes satisfatorias para as coisas. Mesmo
apresentando a insegurangca como um tracado para sua maneira de fazer
ciéncia, essa é provisoria. Ainda busca, incessantemente, através da empiria, a

certeza e a verdade como grandes objetos de desejo do pesquisador moderno.

Assim, percebo que mesmo acolhendo a idéia da duvida, da
incerteza, essas sao indispensaveis ao projeto moderno, ja que fazem parte do
método. Porém, esse € componente provisorio na consecucdo do projeto de
ciéncia. A duavida aqui é entendida como necesséaria porque constitui o método,
0 método necessario para a superacdo da duvida, no sentido de que esta deve

ser provisoria, passageira.

Percebo uma aproximagdo forte com o projeto oficial da
Modernidade, pois a duvida, como apresentada por Popper, € uma marca dessa
episteme. Foi a partir da davida que se formou a ciéncia, como uma estratégia

para superacao dela. Duvidar € parte do projeto moderno.
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Porém, o cientista distancia-se das idéias do Circulo de Viena
guando compreende que o0 grande teste da explicacdo ndo é o principio da
verificabilidade, mas sim o Principio da Falsificabilidade da Teoria. Ndo podendo
existir uma confirmacdo positiva de uma teoria pela experiéncia, Popper cria
esse principio, sendo também chamado de Refutabilidade, no qual afirma que a
verdade de fatos observaveis pode ser negada quando surge um enunciado
observacional que a contradiga, por exemplo: todos os cisnes sdo brancos, ndo

€ uma proposicao verificavel, mas falsificavel.

[...] s6 reconhecerei um sistema como empirico ou cientifico se ele for passivel

de comprovacdo pela experiéncia. Essas consideracdes sugerem que deve ser

tomado como critério de demarcagdo, ndo a verificabilidade, mas a

falseabilidade de um sistema. Em outras palavras, ndo exigirei que um sistema

cientifico seja suscetivel de ser dado como valido, de uma vez por todas, em
sentido positivo; exigirei, porém, que sua forma légica seja tal que se torne
possivel valida-lo através de recurso a provas empiricas, em sentido negativo,
deve ser possivel refutar, pela experiéncia, um sistema cientifico empirico

(POPPER, 1972, p. 42).

Assim, tem valor cientifico a teoria que demonstrar sua
falsificabilidade, permitindo a infirmacdo em detrimento da confirmacéo. Este é
o carater do método cientifico popperiano: refutar incessantemente as teorias.
Se resistir a essa refutacdo, a teoria € aceita provisoriamente. Logicamente,
qualquer lei cientifica pode ser falsificada de modo conclusivo. H4 uma inversao
na ciéncia que se modifica, se arrisca, € provisoria, mesmo que por um tempo
curto. Mas a diferenciacdo de um Método Cientifico € evidente: se naquele
anterior, a ciéncia deveria afirmar conhecimento, aqui o principio € outro,

refutar para infirmacéo.

H& que se destacar algumas estratégias de validacdo da ciéncia.
Popper apresenta a necessidade da comprovacdo empirica, resguardando a seu
entendimento de ciéncia uma das maximas baconianas: a experimentacdo. Seu
estudo certamente se afasta daquele saber estanque do Método Cientifico.
Porém, ao mesmo tempo, sua filosofia da ciéncia valora o conhecimento

racional, devendo as teorias cientificas corresponder a realidade.

Quero considerar aqui as problematizacdes trazidas por Popper no

sentido de compreendermos o0 mundo da ciéncia através de outros 6culos. Mas
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ao mesmo tempo, ha que se destacarem o0s atravessamentos de uma
concepcdo eminentemente moderna, ja que sua teorizagdo amarra-se a um

método normatizado de ciéncia.

Entretanto, Popper, com suas contribuicdes epistemoldgicas,
divergiu de uma raiz positivista de ciéncia. Rejeitando a explicagcdo final,
essencialista, considerava que qualquer proposicdo poderia ser mais bem
explicada por uma teoria de maior grau universal. Declarando existirem
verdades, ndo acreditava que estas fossem reconhecidas ou descobertas.
Porém, a aproximacdo das teorias a essas verdades resultava no conceito de
verossimilhanca l6gica proposto por Popper, pelo qual se adequava a nocéo de

verdade a realidade.

Assim, o poder exato da ciéncia moderna é refutado por Popper,
gue a compreende como verdade inacabada, ousada, ndo-dogmatica, refutavel,
pondo em xeque as certezas pré-fixadas que nortearam o pensar e o fazer do

homem moderno.

Inquietando-se com uma das maximas da ciéncia moderna, em
gue somente o enunciado verificavel é cientifico e tem valor, Popper néo cré na
relacdo direta entre teoria e fatos. Observagdes neutras sdo impossiveis. Assim,
se afasta de alguns pressupostos da Ciéncia Moderna, ja que admite também a
participacdo da comunidade na constru¢do da ciéncia. Propde entdo um novo

racionalismo: o racionalismo critico, menos rigoroso e mais suspeito.

As consideracBes de um método positivo sdo entédo colocadas sob
suspeita. Os entendimentos de que somente com a matematizacao, eficiéncia e
coeréncia seria possivel encontrar os verdadeiros conhecimentos cientificos
comeca a ser posta em xeque nesse mesmo paradigma que acolheu, por
séculos, uma unica forma de se chegar ao conhecimento legitimo. Podemos
dizer que nesse mesmo momento histérico — a Modernidade — houve diferentes
regras, linhas e possibilidades. A modificacdo nas regras tornou-se necessaria
para pensar numa outra ciéncia, para além da linearidade, fixidez e exatiddo do
método cientifico. Mesmo sendo a Modernidade produtora de um regime de

verdade que classifica, seleciona e exclui, é ela também que provoca rupturas e
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descontinuidades numa ordem estabelecida para controlar a producdo de

saberes legitimos.

Buscamos, no entanto, outros olhares que, muitas vezes, a fixidez
e a solidez presentes na densidade moderna n&do conseguem abracar
movimentos mais transitérios e incertos. A complexidade do mundo atual e as
insegurancas vivenciadas por muitos de nés fizeram com que questionassemos

e buscassemos outras formas de pensar a ciéncia, a Educacdo, o mundo.

Diante dessas problematiza¢cdes advindas com escritos sobre um
outro olhar para a ciéncia, foi possivel tecer conceituacbes sobre uma
Modernidade que, inicialmente acolhendo o estatico, na continuidade de suas
teorizacles, coloca algumas suspeicBes sobre o pensar e o fazer da Ciéncia
Moderna, do Método Cientifico. Nesse tempo de perplexidades, anuncia-se uma
critica a tradicdo cientifica experimental. Entretanto, cabe aqui a pergunta: por
gue tais teorizacdes ainda estdo aqui nesta tese arroladas como demarcadoras
do Paradigma Moderno? O que difere esses estudos apresentados acima de um
tempo complexo e cambiante chamado hoje de P6s-moderno? Latour nos ajuda
a entender esse processo de categorizagdo de pensamentos em autores que
demarca, uma vez mais, a nossa raiz moderna, na tentativa de classificar e
ordenar 0s conceitos, as teorias, 0s pensares: “ninguém pode mais classificar

em um Unico grupo coerente os autores que fazem parte do ‘mesmo tempo

(2000, p. 73) [grifo do autor].

O fluxo temporal continuo e progressivo foi resultado do
disciplinamento, tomando as coisas na mesma velocidade e ordenadamente. Na
contraméo dessa perspectiva, faco aqui algumas reflexdes sobre os autores e
teorizagBes que venho trazendo para apresentar uma episteme que, a0 mesmo
tempo em que cria a ciéncia como grande — e talvez maior — regime discursivo,

também traz criticas a ela.

Preocupando-me com os atravessamentos que vao constituindo
esse movimento paradoxal que é a Modernidade, sinto-me, a partir de Latour,

mais confortavel para entender o que esses autores e teorizacbes que rompem
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com a linearidade do Método Cientifico ainda fazem aqui neste mesmo

Paradigma.

Mesmo com demarcadores que péem em xeque alguns dogmas
da Ciéncia Positiva, do Método Cientifico, as Ciéncias do Espirito de Dilthey, O
Principio da Refutacdo de Popper, as Revolugbes cientificas de Kuhn e o
Anarquismo Epistemologico de Feyerabend todos eles trazem marcas de um
tempo. Um tempo que tem como caracteristica que atravessa todo projeto
oficial da Modernidade, a busca pela verdade a partir da ciéncia, do método ou
da estrutura, um instrumento de medida comum. Seja essa verdade advinda da
experiéncia — como acreditavam Bacon e Popper — seja advinda da crenca no
progresso do mundo — como acreditava Feyerabend — a Modernidade busca

encontrar a consciéncia, a razao e a esséncia do homem.

Diante disso, quero deixar claro que minha preocupag¢do maior ao
trazer esses outros autores que, de certa forma, rompem com a Modernidade
do século XVI, é de evidenciar um campo de estudos que se consolida em um

mesmo tempo e que traz quebras de certezas dentro de um mesmo paradigma.

Frente a isso, anuncio aqui um outro momento que se constitui,
para além de uma periodizacdo histérica, nhum movimento que pbe em
suspeicdo as verdades soberanas da Modernidade, sejam elas de um Método
Cientifico Unico, capaz de nos levar ao verdadeiro conhecimento, sejam elas de
determinacfes de como chegar ao que é mesmo essa realidade ou essa ciéncia.

Nas palavras de Latour:

Estamos cansados do dominio eterno de uma natureza transcendente, que nao
se pode conhecer, inacessivel, exata, e simplesmente verdadeira, povoada de
entidades sonolentas como a Bela Adormecida, até o dia em que os belos
sabios finalmente as descubram. Nossos coletvos sdo mais ativos, mais
produtivos, mais socializadores do que as cansativas coisas em si nos deixavam
ver (LATOUR, 2000, p.88).

Longe de querer demarcar estacas no nosso pensamento, esse
novo tempo — que se constitui dentro desta mesma episteme moderna — se

anuncia com as incertezas, com a provisoriedade, a rapidez e a fluidez de um

momento que parece invadir as nossas vidas, colocando sob suspeita as
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metanarrativas modernas. Na falta de uma melhor expressdo, adiro a Lyotard
(1993 e 2002), Peters (2000) e a outros autores e chamo esses

atravessamentos de Pds-modernidade.

2.3. UMA RACHADURA NA MODERNIDADE: A POS-MODERNIDADE

Se é mesmo que estamos vivendo um periodo histérico de rapidas
transformacdes politicas — para ndo falar das transformacdes espago-temporais,
sociais, econdmicas e culturais - , levar adiante [as discussdes foucaultianas]
pode-se mostrar muito produtivo. E, além de produtivo, talvez seja até mesmo
necessario ; leva-las adiante, na medida em que hoje parece claramente estar
havendo a propria dissolugdo do moderno - em termos das suas
metanarrativas, das suas légicas politicas e culturais, das suas formas de vida.

Se boa parte do pensamento foucaultiano se plasmou em suas anélises sobre a

génese da Modernidade, € preciso voltar a esse pensamento e examinar suas

possibilidades frente, agora, a génese da Pds-modernidade. (VEIGA-NETO,

2006a, p. 14)

Compreender que o Paradigma da Modernidade ja ndo da mais
conta das perplexidades contemporaneas faz com que muitos de noés
qguestionemos as verdades cristalizadas por séculos. Anuncia-se, entdo, uma
critica a esse paradigma que se consolida dentro da prépria episteme moderna.
Nessa critica ndo existe privilégio de olhares, existem sim deslocamentos e
deslizamentos que comecam (ou talvez terminem?) em locais ndo-cientificos. A
ciéncia €, entdo, produzida por nds, uma vez que 0 nosso discurso a constitui. A

ciéncia, como nos diz Foucault (2004), é uma vontade de verdade.

A faléncia da explicacéo total, da constituicio moderna, do projeto
de purificacdo faz com que coloquemos sob suspeita a Modernidade. Nao busco
na Pés-modernidade uma solucdo para as mazelas sociais. Compartilho com
Latour o entendimento de que a P6s-modernidade € um sintoma. Um sintoma
de uma sociedade que vive as metanarrativas modernas, mas, paradoxalmente,
da-lhe as costas, na tentativa de entender como esses discursos vém se
produzindo, fazendo-nos tornar aquilo que somos. Um sintoma que deixa para
trds o desvelamento das coisas, a esséncia do sujeito autocentrado, a verdade
verdadeira das coisas, a ciéncia como Unica e legitima explicacdo do mundo. Ao

mesmo tempo, esse sintoma € pouco conhecido por nds. Sabemos quais
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metanarrativas questionar, mas quais caminhos trilhar a partir dai? “Um outro
terreno, muito mais vasto, muito menos polémico, encontra-se aberto para nos,
o terreno dos mundos ndo modernos. E o Império do Centro, tdo vasto quanto

a China, tdo desconhecido quanto ela” (LATOUR, 2000, p.52).

O andncio de uma critica possibilitadora de complexidades,
provisoriedades, subjetividades, praxis sociais, parece-nos necessaria em
contextos praticos da Educacdo, possibilitando a producdo cientifica alicercada
em processos sociais, nos quais a aceitacdo do senso comum parece
imprescindivel, compreendendo que somente a aceitacdo do mundo da ciéncia
torna nossa concep¢do de pesquisa ingénua e, no minimo, simplista. Dessa
forma, o sagrado e o profano misturam-se e cruzam fronteiras, morrendo,
entdo, o mundo binario. Essa critica a Modernidade cria rachaduras, fendas
dentro dessa episteme moderna, produzindo o que chamamos de Pds-
modernidade. Assim, a Pés-modernidade é um trabalho dentro do proéprio solo

moderno.

Pensar em que tempo estamos parece-me ser um
qguestionamento que ainda hoje muitos de nés nos fazemos: um tempo de
rupturas, metodoldgicas, educacionais, sociais, politicas, econémicas; um
tempo em que anunciamos novas maneiras de olhar o mundo, olhar a
ciéncia, de pensar: o que hoje conta como verdade neste espaco-tempo,
neste contexto cultural? Indagar sobre isso €, pelo menos, abrir

possibilidades e novos caminhos de aceitar outras formas de ver o mundo.

Entretanto, muitos de nds, humanos, desse movimento
contemporaneo, ndo estamos acostumados a viver em um mundo sem certeza
e sem seguranca, sem a claridade dada pelas verdades cientificas. Acredito que

Isso resulte do fato de termos sido produzidos pelo Paradigma Moderno.

Nietzsche nos inquieta ao colocar a vida, ndo como um argumento
fincado na razdo, mas como algo que pode ser revisto, reelaborado, produzido

com um outro olhar, ndo mais com os 6culos da Ciéncia Moderna.
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Ajustamos para n6s um mundo em que podemos viver — supondo corpos,
linhas, superficies, causas e efeitos, movimento e repouso, forma e contetdo:
sem esses artigos de fé, ninguém suportaria hoje viver! Mas isto ndo significa

que eles estejam provados. A vida ndo é argumento; entre as condi¢des para a

vida poderia estar o erro (NIETZSCHE, 2001, p. 145).

Quebrando as idéias iluministas, colocando sob suspeita a idéia de
verdade, demarcando-a como historicamente produzida, o filésofo vem na
contramao de todo um pensamento instituido como verdadeiro no século XIX.
Alias, ele mesmo, em seus escritos, nos relata dizendo estar fora do seu tempo,
pois alguns nascem postumamente. Dentre esses, esta Nietzsche que, em seu
tempo, pouco foi lido e discutido. Entretanto, hoje, € um autor que traz em
seus escritos marcas dessa critica @ Modernidade, desse momento ambiguo e

paradoxal em que nos situamos.

Assim, a Pos-modernidade como venho a chamar esse
movimento®®, caracteriza-se ndo por um momento histérico, posterior &
Modernidade. Nietzsche nos da pistas, desde o século XIX, de um outro olhar
para além do mundo cientifico, trazendo em seus escritos criticas ao modelo
linear da ciéncia, 0 que me leva a dizer que € um precursor da Pds-
modernidade. Foucault situa Nietzsche como um homem do século XIX, que

antecipou genialmente a época que vivemos hoje (2005c).

Relegando a idéia linear de um tempo ap6s a Modernidade, Peters
apresenta esse paradigma a partir de duas concepcdes, que contemplem as
transformacdes na arte, podendo ser entendida como uma nova época/estilo.

Nas palavras do autor:

O Pé6s-modernismo tem, assim, dois significados gerais, relacionados aos dois
sentidos do termo “modernismo”: ele pode ser utilizado, esteticamente, para se
referir, especificamente, as transforma¢fes nas artes, ocorridas apés o
modernismo ou em reacdo a ele; ou, em um sentido histérico e filoséfico para
se referir a um periodo ou a um ethos — a “pds-modernidade”. No segundo
sentido, pode se argumentar que ele representa uma transformacdo da
modernidade ou uma mudanc¢a radical no sistema de valores e praticas
subjacentes & modernidade (2000, p. 13) [grifos do autor].

19 Existem muitas nomenclaturas utilizadas por outros autores como Modernidade Liquida
(Bauman), Hipercritica (Veiga-Neto), entre outras. Por assumir referencias como Lyotard e
Peters utilizo a expressdo movimento por ser usada por eles.
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O que me parece estar acontecendo na atualidade € um
movimento paradoxal em que olhamos para o passado e nos percebemos
constitutivos dele, mas damos as costas a muitas metanarrativas corporificadas
num tempo Moderno. Dentre essas metanarrativas situo a ciéncia como unica

maneira possivel de ler o mundo.

Tendo a Modernidade como seu objeto tedrico, a Pos-
modernidade pretende a rejeicdo a totalidade, a universalizacdo de saberes,
uma das maximas do modelo cientifico presente no Paradigma da Modernidade.
Assim, trago como identificacdo deste tempo a marca da desconfianca as
metanarrativas criadas pela Modernidade. Querendo dar conta das explicacbes
do mundo, o paradigma constituidor da ciéncia amarrou verdades, posicionando
alguns sujeitos mais capazes do que outros (os cientistas), alguns
conhecimentos melhores que outros (a ciéncia), alguns locais mais privilegiados
gue outros (a academia, por exemplo). Enfim, enumerou e classificou o mundo,
dizendo quem e o0 que estava, aproximadamente, dentro dessa comunidade

gue ditava as regras do saber.

Muitos de nés podemos nos sentir frustrados de estar num
momento em que a binaridade e a certeza cedem espago a multiplicidade e a
inseguranca. Nesse sentido, Foucault nos pbe a pensar sobre esse novo tempo

gue nos coloca multiplas formas de olhar o mundo e a vida.

Compreende-se que alguns lamentem sobre o vazio atual e desejem, no ambito
das idéias, um pouco de monarquia. Mas aqueles que, uma vez em suas vidas,
encontraram um tom novo, uma nova maneira de olhar, uma outra maneira de
fazer, estes, acredito, jamais experimentardo a necessidade de se lamentarem
de que o mundo é um erro, a histoéria, saturada de inexisténcias, e ja é hora de
0S outros se calarem para que, se possa ouvir a sineta de sua reprovacéo...
(2005, p. 306).

Reprovar a seriedade da ciéncia, a insatisfagdo do incerto, a
continuidade do progresso e da ordem na sociedade. Tais atitudes s&o
acolhidas pela Pés-modernidade. A classificacdo e categorizacdo do que conta

como verdade demarca ndo somente a Modernidade, mas também a Pré-

modernidade. Ambos os paradigmas sdo constituidos através de idolos: de um
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lado esta Deus, um ser superior, nos trazendo a idéia de transcendéncia; do

outro esta a ciéncia, marcando o conhecimento legitimo.

Comparo a monarquia de que trata Foucault na citagdo acima,
vinculada a troca de idolos. Estamos acostumados a ser guiados por alguém ou
alguma coisa: seja a Religido ou Filosofia, seja a propria Ciéncia. Rorty nos
alerta: “ndo ha nada de errado na ciéncia, s6 ha algo de errado com a tentativa
de diviniza-la” (2002, p. 51). E quando a divindade da ciéncia é colocada em
xeque? O que fazer? Quem seguir? A Pos-modernidade ndo abre lugar a um
outro idolo ou monarquia. Nao pretende nada além do que dar “adeus as
metanarrativas” (SILVA, 1996), a essas grandes verdades. Quer, entéo, colocar
sob suspeita as verdades absolutas, o Unico caminho a ser seguido (a ciéncia),
as regras para ser considerado um saber legitimo. Suspeita entdo da
metalinguagem, daquela linguagem capaz de dizer tudo sobre as coisas.
Pergunta-se sobre o que dizem sobre as coisas e ndo 0 que as coisas sdo. A
P6s-modernidade ple-se a pensar sobre as coisas, pdem-se a pensar sobre a

ciéncia. Veiga-Neto nos remete a refletir sobre esse paradigma:

Assim, o que se coloca para o poés-moderno ndo é propriamente refutar o
moderno; o que ele quer é apenas trabalhar sem recorrer a transcendéncia da
razéo e do sujeito, a dialética e assim por diante. Esse apenas € tudo, pois 0
que o pos-moderno subtrai do pensamento moderno sdo seus préprios
fundamentos, na medida em que esses fundamentos vinham sendo aceitos
como incondicionais, supra-histéricos, uUltimos, transcendentais (1998, p. 146).
Os fundamentos do pensamento moderno de que trata Veiga-
Neto ao ser balizado/indagado, leva-nos a uma crise de paradigmas, a um
momento de incertezas e insegurancgas. Digo isso pensando no espaco-tempo
em que vivemos, pensando em nés como humanos, constituidos a partir dos
pressupostos colocados pela Modernidade. Pensar que verdades, até entdo
sempre aceitas, podem ser refutadas, que podem existir outras formas de olhar
o mundo além dos 6culos cientificos, sdo questdes que, pelo menos a mim,
incomodam. Incomodar ndo no sentido negativo, mas no sentido de mexer com
nossos saberes tdo bem fincados em um paradigma que busca verdades e, com
elas, nos da seguranca e tranquilidade. O desmanchamento da Modernidade,

pelo menos em seu sustentaculo das verdades verdadeiramente verdadeiras,
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parece eclodir em nossos tempos contemporaneos. Criar condicbes para
analisar os movimentos pdés-modernos nesse tempo ambiguo e paradoxal que
se instala, sem pedir licenca, em nossa vida publica e privada, pensar esse novo
tempo e compreender que alguns dos solidos alicerces modernos vém se
rachando, produzindo fissuras e dobras, tornam-se desafios contemporéaneos,

estejamos nos preparados ou nao.

A Pés-modernidade apresenta-se ndo como um momento findo da
Modernidade e inicio de outro tempo, mas sim como um momento/um sintoma
— para utilizar a expressdo de Latour (2000) — que se corporifica ao mesmo

tempo que a Modernidade. Vejamos isso nas palavras de Peters:

Se o considerarmos como um estilo artistico, existem, claramente, muitos pos-
modernismos. Embora esses diversos pds-modernismos possam ir e vir, 0 pos-
moderno, como uma episteme, como uma posi¢do filoséfica ou como uma
periodizacdo histérica, tal como o moderno, esta aqui para ficar (2000, p.19).

z

Assim, essa fissura no paradigma moderno €& paradoxal,
certamente, ja que convivemos com dois ethos, trazendo consigo uma crise,
pois questiona as estruturas que até entdo eram os sustenticulos de toda
nossa maneira de olhar para as coisas. Na medida em que colocamos sob
suspeita nossos valores, ideais e utopias estamos produzindo, em nds mesmos,
uma rachadura em nossos ideais, valores e forma de viver. A crise a que me
refiro esta relacionada ndo com a troca de um paradigma por outro, mas por

um olhar avesso a toda producdo moderna que nos constitui/constituiu.

N&o quero aqui ter um posicionamento linear de pensar a Pds-
modernidade como uma salvacdo para 0s problemas apresentados pela
Modernidade e que, por isso, esse modelo nasce apods o fim da estrutura
moderna. Ndo assumo essa posicao. Assumo sim a idéia de que concomitante a
Modernidade, a Pdés-modernidade vem para aceitar a humildade diante de
guestdes do conhecimento, para aceitar a fragilidade da ciéncia e para aceitar a
desconfianca perante nossas verdades mais cristalinas. E, assim, mostrar e
pensar o0 mundo de forma cambiante, como condi¢cdo e enfraguecimento de

todos os ideais modernos. Com isso ndo digo que a ciéncia deixa de existir, ela
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toma agora um local ndo privilegiado, ela é dentre tantos outros saberes, uma

das muitas formas de lermos o mundo (CHASSOT, 2003).

Ao ementar a Constituicdo, continuamos acreditando nas ciéncias, mas ao invés
de encara-las através de sua objetividade, sua frieza, sua exteriorialidade -
qualidades que s6 tiveram um dia devido ao tratamento arbitrario da
epistemologia — iremos olha-la através daquilo que elas sempre tiveram de
mais interessante: sua astlcia, sua experimentacdo, sua incerteza, seu calor,
sua estranha mistura de hibridos, sua capacidade louca de recompor os lagos
sociais (LATOUR, 2000, p.140).
Pensando, enfim, nessa outra concepcdo de ciéncia, a
solidificacdo moderna se dilui. Abrem-se outros horizontes e olhares para o
caminho cientifico. Ndo mais obrigado a prescrever o mundo; agora, a pratica
cientifica pode, talvez, abandonar um pensamento totalizante de explicacdo ao
mundo, atraveés da Razdo Moderna. Mudam-se as analises, as metodologias, 0s
problemas, as promessas... O mundo da razdo soberana cientifica morreu,
abrindo espacos para aquela ciéncia alegre de que trata Nietzsche. Um saber
qgue longe de querer representar o que € mesmo essa realidade percebe-se
fragil e limitado diante das questdes do conhecimento e do mundo. Essa
perspectiva pos-moderna de ciéncia despede-se das metanarrativas do
lluminismo, do sujeito transcendental, da razdo onipotente, da verdade objetiva
e das essencializacbes e universalizacdbes do conhecimento (VEIGA-NETO,

1998).

Assim, a Pds-modernidade situa-se em outro referencial (nem
melhor, nem pior) do ocorrido no século XVI, ou ainda do ocorrido na ruptura
do paradigma Pré-moderno para o Moderno. As modificagbes que trazem o Pds-
moderno referem-se a pequenas revoltas todos os dias. Sem a busca por uma
grande revolta e troca radical na maneira de constituir o mundo, a condicdo
P6s-moderna carrega consigo muito mais reflexdes e indagacfes a esse espaco-

tempo do que uma férmula de como olhar para as coisas.

De uma época marcada pela densidade em questbes cientificas,
esse movimento apresenta-se como um tempo instantaneo, situado em um
“espaco leve, estéreo, transparente ou entdo num espacgo obscuro, pedregoso,

embaracado” (FOUCAULT, 2001, p.413).
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Silva indaga-nos acerca desse momento paradoxal vivenciado
hoje. Desmanchando com a nogdo de que um novo tempo, uma rachadura em
ideais tdo seguros representa questdes essencialmente negativas, coloca-nos a
pensar na alegria de vivermos uma época em que mutacoes,

desmanchamentos identitarios, quebra de idéias comp&em o cenario cotidiano.

[...] Vivemos num tempo em que vemos nossas capacidades ampliadas e
intensificadas [...] Estamos bem no meio de uma época em que nos tornamos
capazes de alterar profundamente até mesmo as nocdes de tempo e de
espago, numa época em que praticamente se torna realidade a ficcdo da
juncdo entre ser humano e maquina [...] Vivemos num mundo social onde
novas identidades culturais e sociais emergem, se afirmam, apagando
fronteiras [...] num tempo de deliciosos cruzamentos de fronteiras [...] E um
privilégio, uma dadiva, uma alegria, viver num tempo como esse, num tempo

assim... (SILVA, 2001, p. 7)

Sendo entdo um espaco heterogéneo, inusitado, complexo,
ambiguo para ndés, ndo se torna facil viver em um tempo como este. Como
viver neste mundo? Quais propdésitos devemos (ou ndo) ter neste novo espaco-
tempo? Que pensares e fazeres neste movimento de leveza, de incertezas e
formas que cada um de nés lhe atribui? Pensar em que tempo estamos e em
gue tempo vivemos parece-me serem questionamentos necessarios para
refletirmos sobre o mundo que até pouco tempo atras era visto como linear,

claro e preciso.

Esse olhar, essas mudancas e esse momento paradoxal
inquietam-me para pensar sobre os conhecimentos cientificos agora vistos
como provisorios, incertos, instaveis. A ciéncia € uma das muitas maneiras de
produzirmos conhecimentos. Nao vista mais como a melhor/a Unica condi¢édo de
chegarmos a verdade, ela se desmancha, se constitui como um saber
importante e necessario tanto quanto o senso comum, a literatura e as artes.
Assim, percebo que a indispensavel busca por querermos constituir tudo em
ciéncia fragiliza-se. Afinal, se destruirmos a hierarquizacdo de saberes, que
desde a Idade Classica, com a Filosofia e a Teologia acompanha-nos, ndo se faz
mais necessario lutar pela legitimidade cientifica, ja que ela perde o carater de

Unica producdo de conhecimento valido.
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Em um movimento contemporédneo PAs-moderno, a busca pela
universalidade, pela ordem e seguranca tornam-se fragilizadas e questionadas.
Como bem indaga Lyotard: “podemos hoje continuar a organizar a
multiplicidade de acontecimentos que nos chegam do mundo, humano e nao-
humano, colocando-os sob a idéia de uma histéria universal da humanidade?”

(1993, p.37).

Dessa forma, a linearidade e a repeticdo de respostas aos
problemas muito préximos demonstram-se, nos dias atuais, como vulneraveis a
complexidade do momento vivido por nds. Assim, parece que ocupamos uma
posicdo mais humilde e modesta. Ndo mais responsavel por fornecer respostas
a todas as problematicas apresentadas, a propria ciéncia se entende mais
limitada aos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais que constituem
o mundo hoje. Lyotard bem retrata esse movimento irreversivel vivido pela

complexidade de um mundo em transicao.

O que se eshoga, assim, como horizonte para o teu século é o crescimento da
complexidade na maior parte dos dominios, incluindo os modos de vida, a vida
guotidiana. E assim se circunscreve uma tarefa decisiva: tornar a humanidade
apta a adaptar-se a meios de sentir, de compreender e de fazer muito
complexos, que se excedem ao que a humanidade procura. Essa tarefa implica
no minimo a resisténcia ao simplismo, as palavras de ordem simplificadoras,
aos pedidos de clareza e facilidade, aos desejos de restaurar valores seguros

(LYOTARD, 1993, p.103).

Nesse sentido, compreendo a necessidade de colocarmos em
suspenso as metanarrativas, os grandes relatos que aprendemos a aceitar,
corporificando nossa cultura, nossos pensares e nosso fazeres. Essa rachadura
na Modernidade ndo é tranquila para nenhum de nés é, antes de tudo, uma
condicdo que se coloca presente em nossas vidas, constituindo transformacoes,
colocando-nos em ambiguidade diante dos saberes ditos verdadeiros. Lyotard
demonstra muito bem como hoje o povo e os cientistas se véem neste mundo

imerso em insegurancgas e indagacoes:
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[...] O povo esta em debate consigo mesmo sobre o que é justo e injusto, da

mesma maneira que a comunidade dos cientistas sobre o que é verdadeiro e

falso; o povo acumula as leis civis, como 0s cientistas acumulam as leis

cientistas; o povo aperfeicoa as regras do seu consenso por disposi¢Oes
constitucionais, como os cientistas revisam a luz dos seus conhecimentos

produzindo “novos paradigmas” (2002, p.55).

A producéo desses paradigmas traz para a arena de discussao a
constituicdo de um tempo paradoxal, marcado pelos didlogos entre
Modernidade e P6s-modernidade, entendendo a verdade como producdo nossa,
como interpretacdo e ndo como algo dado, acabado, pronto para ser

descoberto por quem seja capaz de fazé-lo.

Com tudo isso, ndo se tem a pretensdo de, com a Pos-
modernidade, dar um fim a Modernidade, mas questionar a todos nos das
verdades consagradas por séculos. Ao contrario do que fez a Modernidade,
colocando a ciéncia como a unica forma possivel de se chegar aos
conhecimentos, a Pés-modernidade assume um carater mais modesto: o que

conta como verdade hoje? Quais as condi¢Oes para valida¢do da verdade?

Diante disso, compreender que constituimos as coisas das quais
falamos é um golpe na base epistemoldgica da Modernidade. Entendo a ciéncia
como produtora de um discurso que institui e legitima saberes ndo por serem
mais verdadeiros, mas por ser um campo que se constitui através de um
consistente regime de verdade que tomou forma no século XVI, pela
rigorosidade, matematizacdo e linearidade bem-vindas ao momento historico,

social, politico, econémico e cultural da época moderna.

Esse olhar ao avesso para a ciéncia e tantos outros discursos
marcados como legitimadores de nossa época € o0 que intenta a PoOs-
modernidade. Quando colocamos em xeque as verdades consagradas e
indiscutiveis do Paradigma Cientifico, tais concepcdes tornam-se problemas que
perturbam nosso cotidiano. Rejeitando a totalizacdo de um saber, a Pds-
modernidade pde sob suspeita a verdade verdadeira da ciéncia. Assim, a
discusséo ndo esta se a ciéncia deve ou ndo existir, mas em entendermos como

ela produz efeitos regulamentados de poder e verdade.
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As condicdes da Pos-modernidade apresentam-se, entdo, atraves
de mudancas microfisicas no olhar sobre as coisas, inquietacBes acerca da
redencdo, prometeismo, praticas progressistas marcadas pelos idearios de
Educacdo. Coloca-nos em uma condicdo de humildade, de vigilancia
epistemoldgica em que o/a intelectual do modernismo se assuma limitado/a e
perplexo/a diante de suas tarefas mais singelas. Dentre elas, encontramos a
tarefa de transmitir verdades produzidas e constituidas por esse espago-tempo

cultural. Como nos diz Corazza:

[...] ser capaz de pensar o impensavel, o intratavel, o impossivel, o néo-

pensado do pensamento educacional. Embaralhar a sintaxe e organizar o

pensamento numa ldgica as avessas, constituindo-se como um pensamento-

outro da Educagdo. Pensamento que ignora as verdades recebidas,

metamorfoseia o valor das opinides estabelecidas, busca suspender e

transvalorar o valor de todos os valores herdados. Liberta-se do culto a

totalidade, transcendéncia, dialética, metafisica, humanismo, bem como dos

casais de tensdes certo/errado, culpa/castigo, bem/mal, morte/vida. Foge do
pensamento Unico para tornar as singularidades possiveis, afirmar o multiplo,

multiplicar os devires (2002a, p. 31).

Frente a esse cenario de mutacdo, a Pds-modernidade parece
apresentar um novo tempo e um novo olhar sobre a ciéncia. Nesse sentido,
resta-nos questionar a ordem discursiva imposta: afinal para que serve a
ciéncia? Que outras formas possiveis de pensar o0 mundo, a Educacéo, a vida
gue ndo através dos o6culos da ciéncia? O que podemos problematizar para
assumir um discurso (talvez ndo o que estd na ordem, mas na desordem das

coisas) que olhe ao avesso para a legitimidade da ciéncia?

Essas sdo questbes que trago para a arena de discussdo, ndo na
busca de respostas a elas, mas problematizando a cientificidade da ciéncia, a
necessidade de estar na ordem discursiva aceita hoje e a inscricdo dessa
ciéncia no solo positivo da episteme moderna. Para tanto, no proximo capitulo
apresento duas ferramentas importantes para a producdo desta tese: a
Arqueologia e a Genealogia como possibilitadoras de pensarmos numa histéria
do presente. Com elas tornou-se possivel neste estudo, desenvolver
problematizacbes acerca do momento constituinte das Ciéncias Humanas,

assunto a ser desenvolvido mais amplamente na ultima parte deste trabalho. A
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seguir, convido o leitor a percorrer comigo 0s ensinamentos foucaultianos de

como nos tornamos sujeitos de saber e sujeitos de poder na atualidade.



CAPITULO 3. ARQUEOLOGIA E GENEALOGIA: NA BUSCA POR

UMA HISTORIA DO PRESENTE

Se ha histdria, se ha acontecimento, se ocorre alguma coisa cuja memoéria se
pode e se precisa guardar, é precisamente na medida em que atuam entre os
homens relacbes de poder, relagbes de forca e certo jogo de poder

(FOUCAULT, 2005b, p.202).

Pensar na Histéria como algo para além do continuo, do
totalizante e do linear foi e continua sendo a tentativa dessa tese. Fazer da
histéria um espaco reservado para esse trabalho ndo € sem razdo. No capitulo
anterior, desejei perceber 0s acontecimentos que tornaram possivel pensar em
paradigmas, fugindo das nocdes de criacdo, unidade, originalidade e

significacdo téo caras a Historia das Idéias.

Para a realizacdo dessa investigacdo foi necessario o
adensamento tedrico de alguns conceitos. Busquei ferramentas que me
ajudassem a entender as Ciéncias Humanas na contemporaneidade e seus
atravessamentos do passado. Ndo conseguiria tratar das Ciéncias Humanas se
ndo problematizasse os acontecimentos e as regularidades que se apresentam

hoje num cenario contemporaneo.

Assim, trago como uma das ferramentas analiticas utilizadas o
conceito de uma Histdria Arqueoldgica e uma Histéria do Presente, em Michel
Foucault, ja antes também problematizado por Friedrich Nietzsche. Ao longo

desse trabalho, fui construindo textos que precisaram voltar ao passado para
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olhar a producdo e constituicdo das Ciéncias Humanas. Porém, ao fazer isso

tentei me afastar de uma histéria linear e totalizante.

O método de analise de Foucault na sua primeira fase de estudos
é geralmente conhecido como Arqueoldgico®®. O que é fazer uma histéria
arqueoldgica? Essa € uma historia que ndo compete com a Histdria das Ciéncias
ou das ldéias. Ela pretende mostrar o solo epistemoldgico, as condicdes de
possibilidade que se configuraram para que fosse possivel o aparecimento de

determinados saberes em determinados momentos.

N&do se tratara, portanto, de conhecimentos descritos no seu progresso em

direcdo a uma objetividade na qual nossa ciéncia de hoje pudesse enfim se

reconhecer; o que se quer trazer a luz é o campo epistemolégico, a epistémé
onde os conhecimentos, encarados fora de qualquer critério referente a seu

valor racional ou a suas formas objetivas, enraizam sua positividade e

manifestam assim uma histéria que ndo é a de sua perfeicdo crescente, mas,

antes, a de suas condi¢Ges de possibilidade; neste relato, o que deve aparecer
sdo, nos espacos de saber, as configuracbes que deram lugar as formas
diversas do conhecimento empirico. Mais que de uma histéria no sentido

tradicional da palavra, trata-se de uma ‘arqueologia’ (FOUCAULT, 2002a, XVIII)

[grifos do autor].

Existe ai um deslocamento metodoldgico frente a uma Histéria
das Ciéncias. Abandonando a razdo, como Unico instrumento para uma histéria
da verdade, Foucault problematiza as ciéncias do homem através dos saberes
gue estas constituem. Sua intencdo foca-se no nivel dos discursos e das
instituicdes (manicdmio, hospital, instituicdes tratadas nessa fase através de
uma arqueologia dos saberes que se desenvolvem em determinado momento

historico) que vém constituindo os saberes sobre o homem como legitimos.

Assim, embaso-me em Foucault (2002a), valendo-me de um dos
seus mais competentes leitores, Machado (1988), para apresentar aqui, pelo
menos trés criticas acerca da Histéria das Ciéncias ou também chamada de

Historia das ldéias ou Histéria Epistemoldgica.

A primeira delas refere-se a exterioridade em que situa o estudo

sobre os saberes nessa proposta de fazer historia. A tentativa aqui é de explicar

20 Ha outras vertentes que fazem criticas a uma Histéria Geral, como é o caso da Histéria da
Cultura. Nessa tese trabalho com a critica de Foucault ao Historicismo, por ser o autor de que
me aproprio nessa pesquisa.
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o desenvolvimento desses saberes a partir das origens, dos motivos e das
causas que os fizeram se desenvolver. Torna-se, enfim, um campo explicativo,
desconsiderando a especificidade dos saberes analisados. A existéncia de

determinados saberes € explicada do exterior do discurso. O historiador é

[N

aquele que, fora desse mundo histérico, pode, com a neutralidade que lhe
fundamental, explicar quais saberes aparecem naquele momento historico.
Dando as costas a uma histéria factual, Foucault questiona a proposta da
Historia das Ciéncias, evidenciando os discursos que vém compondo tais
saberes, rompendo com uma idéia de explicacdo dos fatos a partir de um
conceito evolucionista. Insiste, ainda, que a producdo desses saberes se situa e
se apOia dentro de uma episteme, determinando a constituicdo de alguns

saberes.

Uma segunda critica a Histéria das Ciéncias refere-se a constante
busca de contradi¢Bes entre teorias de uma mesma episteme. Em As Palavras e
as Coisas, quando Foucault (2002a) trata dos saberes de uma episteme classica
— Falar, Classificar e Trocar — entende que as contradigbes entre diferentes
teorizacbes que foram compondo cada um desses saberes, nada mais sdao do
que efeitos de superficie que sdo acolhidos pelo mesmo solo epistemoldégico.
Ou seja, mesmo sendo teorias diferentes para explicar os saberes da época,
todas elas se assentam sobre o mesmo abrigo, no caso especifico, a
continuidade, a ordenacdo e a universalidade, caracteristicas da episteme

classica.

Na correnteza de uma Histéria das Ciéncias, a idéia de
continuidade ¢é questdo fundamental. Produz-se uma histéria que,
incessantemente, quer a producdo da Verdade. O progresso e a evolucdo sao
vistos como uma continuidade necessaria para o desenvolvimento das ciéncias.
A substituicdo de Lamarck por Darwin, por exemplo, demonstra o quanto a

Biologia evoluiu®, fazendo-nos mais préoximos da tal verdade que se busca na

2L Na teoria proposta pelo naturalista francés Jean-Baptiste de Monet, Chevalier de Lamarck
(1744-1829), a evolucdo das espécies resultaria da heranca das modificagBes causadas pelo
ambiente e pelos efeitos do uso e desuso dos Orgdos; enquanto na teoria evolucionista
fundamentada nas idéias do naturalista inglés Charles Robert Darwin (1809-1882), sao
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histéria dos saberes cientificos. Ao contrario disso, a Arqueologia produziu uma
historia filosofica em que o progresso, a razéo e a Verdade ndo foram e nem
pretenderam ser as balizas desse projeto. Novamente Foucault reforca que
dado o solo epistemolégico em que se desenvolvem tais saberes criam-se
condi¢Oes de possibilidade para a producédo de diferengcas em cada campo do
saber. Aquilo que para a Histéria das Ciéncias representa evolucdo é entendido
nessa perspectiva como mudangas que ocorrem dentro de uma mesma

episteme, portanto, submetidas as mesmas regras de formagcao.

Assim, desinteressado pela exterioridade dos saberes,
contradicdes de teorias e continuismo, as analises da histdria arqueoldgica de
Foucault foram realizadas a partir de uma questéao central em seus estudos: a
constituicdo histérica das Ciéncias Humanas. O homem torna-se seu campo de
pesquisa a partir de investigagbes como Histéria da Loucura (1961), O
Nascimento da Clinica (1963) e As Palavras e as Coisas (1966). “Ao avaliar as
formas de percepcéo da loucura, do olhar médico, ou das ciéncias humanas, o
que Foucault quer fazer ver sdo as configuracdes que tornaram possiveis tais
acontecimentos na ordem do saber” (QUEIROZ, 1999, p.29). Com tais livros o
estudo sobre a fabricacdo da loucura, o aparecimento de estudos acerca da
doenca e da medicina moderna e ainda o homem como sujeito e objeto do
conhecimento séo teses desenvolvidas por Foucault que pde em funcionamento
o método arqueoldgico, fazendo nascer um processo investigativo original

frente aos métodos utilizados pela Histéria das Ciéncias.

De wuma preocupagdo com o0 conhecimento/a ciéncia, a
Argueologia preocupa-se com o0 proprio saber. Seu interesse nao €
especialmente por documentos cientificos, mas também filosoficos, literarios
etc. Os saberes séo entendidos por Foucault como um campo mais amplo que a
ciéncia, aqui ndo importa se um discurso é ou nao cientifico. A preocupacao
esta no nivel do saber. Esse saber se forma a partir de préaticas discursivas —

independente de ser ou ndo cientifico — devendo a andlise arqueolodgica

propostos mecanismos baseados na selecéo natural, para explicar a origem, a transformacgéo e
a perpetuacdo das espécies ao longo do tempo.
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determinar suas regras de formacdo. Seu estudo versa pela ciéncia enquanto

um campo de saber.

A abolicdo da recorréncia vai ter uma importante consequéncia sobre o modo
de a arqueologia considerar a verdade. Sabemos a que a epistemologia
subordina a verdade a ciéncia. A ciéncia é o lugar especifico da verdade no
sentido em que ela ndo tem que se adequar a uma verdade que lhe seria
exterior, pois s6 seus procedimentos sdo capazes de produzi-la; a questédo da
verdade se reduz a dois critérios do conhecimento verdadeiro, critérios esses
definidos pela ciéncia em sua atualidade. A arqueologia desloca radicalmente
essa problematica. Privilegiando em sua analise ndo mais a ciéncia, mas o
saber, a histéria arqueolégica também neutraliza a questdo da verdade. Ou
melhor, desvincula a reflexdo histérico-filoséfica sobre a verdade da ciéncia e
sua atualidade, eliminando a utilizagdo de qualquer critério externo de verdade
para julgar o que é dito nos discursos. A arqueologia aceita a verdade como
uma configuracdo histérica e examina seu modo de producdo unicamente a
partir das normas internas dos saberes de determinada época (MACHADO,
1988, p. 184).
A verdade é aqui entendida como algo produzido por nos, em
cada momento histérico. Ndo mais vista como algo a descobrir, desvelar e
revelar o real, a verdade toma a posi¢do de algo inventado, produzindo seu
préprio objeto. Sua criacdo, dentro de uma ordem discursiva, assume a posi¢ao
de legitimidade. Assim, importa € que o dito esteja “no verdadeiro”, nessa
“policia discursiva” de que trata Foucault (2004). A verdade é algo que nés
proprios criamos, fazendo-a ter efeitos de sentido, efeitos de realidade,
produzindo as verdades que, numa Historia das Ciéncias, € o desvelamento do

real.

Com isso, o discurso torna-se um artefato que produz coisas,
forma verdades — volto a dizer, inventadas — que vdo compondo o cenério de
determinado momento histérico. Esses discursos sé sdo possiveis de existir em
dado periodo, pois existe um feixe de relacbes que os compde, tornando
verdade seus ditos. Por isso, a arqueologia ndo se importa em buscar a
Verdade verdadeira desses saberes, pois, definitivamente, ela ndo existe!
Existem sim producgfes de sentido, uma ordem discursiva que faz tais episodios
se tornarem verdades, estarem “no verdadeiro” e terem sentido para nés. E
entdo que a Arqueologia busca estudar os préprios discursos, trabalha com

documentos, entendendo-os como monumentos, ja que o0s descreve
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compreendendo os rastros deixados pelo homem e agrupa e organiza-os em

formacdes discursivas (FOUCAULT, 2002).

A arqueologia é entdo uma analise de discurso que busca explicar
como apareceram esses discursos e ndo outros em seu lugar; quais condicdes
de possibilidade para producdo desses saberes? Esses discursos ndo aparecem
previamente organizados. Eles estdo embaralhados, dispersos. E necesséario o
arquedlogo produzir, através de ditos e escritos unidades de sentido,
estabelecer regularidades que os tornem uma formacgdo discursiva, que se

perceba enunciados e sentido nos materiais analisados.

Esse instrumento de trabalho, segundo Queiroz (1999), restringe-
se aos efeitos de superficie do campo discursivo, ou seja, ndo se procura ou se
suspeita do que realmente se queria com tais ditos, 0 que era mesmo que se
buscava dizer. Ou, entdo, o entendimento de que tais acontecimentos s&o
retrogrados, pouco desenvolvidos, sendo assim, torna-se necessaria uma
evolucdo naquela determinada ciéncia analisada. A historia arqueoldgica
permanece no nivel do proprio discurso. O questionamento aqui é: quais
condi¢cbes de possibilidade para emergéncia de certos saberes? Com isso,
interessa para a Arqueologia a positividade e a visibilidade do saber que se

forma dentro de uma mesma episteme.

Alguns saberes foram estudados por Foucault nas trés obras antes
citadas, outros desses possiveis cruzamentos, como o préprio autor diz, ndo foi
uma lacuna ou erro feito por ele, mas “uma exclusdo deliberada e metddica”
(2002, p. 182). Com isso, ndo temos a preocupacdo de unificar o discurso e
apresentar, enfim, o que sdo esses saberes. E sem essa preocupacdo que, na
continuidade desta tese, busco analisar os dados coletados a luz da historia
arqueologica de Foucault sobre as Ciéncias Humanas, especialmente a partir de

As Palavras e as Coisas.

Essa fase de Foucault se destaca por ser um tempo em que se
dedicou a uma extensa pesquisa sobre 0 homem e os saberes da modernidade.
Interessa-se pela explicacdo das condi¢des de possibilidade para ao nascimento

e a transformacao desses saberes que produzem os discursos sobre 0 homem.
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[...] Séo aqueles discursos sérios, isto €, aquelas praticas discursivas que

reivindicam um estatuto cientifico (as necessarias neutralidade, objetividade e

universalidade de seus enunciados), alvo de exame de Foucault. Mais

exatamente as ciéncias cujo objeto de reflexbes é o homem, quer seja o

homem em suas manifestacGes patoldgicas — insanidade e doencga; quer seja o

homem em dimensfes constitutivas de sua existéncia: como ser vivo (a

passagem da histéria natural a biologia), ser falante (da gramatica geral a

filologia), e ser que trabalha (da analise das riquezas a economia politica).

Entretanto, nestas investigacGes ndo ha consideracGes relativas ao campo

extradiscursivo (MAIA, 1998, p. 105).

Tal historia arqueoldgica foi de grande validade para que
pudéssemos compreender a nossa constituicdo histérica como sujeitos de
conhecimento. Interessando-se pelo conjunto de praticas discursivas, a
Arqueologia escava, no nivel do discurso, as regras de aparecimento,

organizagao e transformacéo dos saberes.

O eixo epistemoldgico de Foucault, visivel em seus trabalhos da
década de 60, sofre uma modificacdo para o eixo genealdgico, interessando-se
por questbes de ordem politica. Na esfera de relacbes saber/poder, Foucault
apresenta transformacdes metodoldgicas no trato de seus objetos de analise,
porém, ndo abandona o projeto arqueoldgico, mas incorpora a genealogia
nesse mesmo projeto. Passa a desenvolver pesquisas que privilegiam nao
somente o campo discursivo, mas também o campo extradiscursivo, aquele que
se apresenta de diferentes modos nas praticas sociais, como modo de
organizacado do espaco, do tempo, das praticas, das relacdes, ndo pressupondo
necessariamente registros falados ou escritos. Assim, o discurso ndo diz
respeito apenas ao universo das documentagcbes e dos registros, que sao
apenas rastros, mas constitui-se de todas as manifestacdes expressivas que
produzem a vida social. Os estudos versam sobre as relacdes entre os saberes

e 0s poderes que vém compondo as praticas discursivas e nao discursivas.

O que provoca tal mudanca nas pesquisas foucaultianas? Muitas
podem ser as causas que podemos aqui arrolar. Da leitura de Maia (1998),
percebo que era interesse do projeto arqueologico entender como se
transformaram e se modificaram as regras de formacéo no plano do saber. No
entanto, Foucault passou a preocupar-se com 0 campo extradiscursivo e as

relacbes entre o0s saberes e suas praticas sociais. Sentindo necessidade de
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responder também a tais questdes, compde um projeto que vai se aproximando
progressivamente do trabalho genealdgico. Inicialmente a Genealogia insurge
em seu processo metodolégico como um projeto que conjuga a Arqueologia aos
mecanismos de poder intrinsecos a formacdo de saberes. Uma andlise das
tecnologias do poder como condi¢cbes de possibilidade para constituicdo de
determinados saberes e suas formas de operacdo. Enfim, uma politizacdo do

campo epistemoldégico.

Nao se pode deixar de mencionar a dupla dimensdo que Foucault faz muito
rapidamente vibrar de maneira contemporédnea, a0 mesmo tempo: uma
arqueologia (isto é, o questionamento de uma periodizacédo histérica em funcao
de uma problematizacdo dada como, por exemplo, a idade classica em funcao
da loucura, ou o século XVIII em funcdo do quadriculado epistemolédgico das
ciéncias humanas); e uma genealogia (isto €, uma reversao do questionamento
em direcdo ao nosso presente, uma “ontologia da atualidade” sob a forma de
uma interrogacdo sobre as “formas da franquia possivel”) — em suma, uma
descoberta do que n6s podemos ser com base no que nés somos e do que nés
fomos (REVEL, 2006, p. 42).
Vivendo os acontecimentos de Maio de 68%; a criagdo do GIP
(Grupo de Informacdo sobre as Prisdes) e o atravessamento de Nietzsche em
leituras sistematicas, Foucault pde em funcionamento, a partir do inicio dos
anos 70, um projeto genealdgico que privilegia a analise das relacbes de forca,
ou seja, o poder concebido como préatica, como exercicio, como efetuacdo de

forcas que estdo em constante disputa e tenséo.

Entdo, Foucault tem em suas obras uma forte contribuicdo de
Nietzsche, preocupando-se com as relacbes de forca que sdo responsaveis
pelas interpretacdes, pelos sentidos que atribuimos as normas, as regras, a
moral, rompendo com o entendimento de que tais questdes tém um significado
originario (FOUCAULT, 1990a). Foucault aproxima-se de Nietzsche — que

sempre esteve presente, de uma forma ou de outra em suas obras — e, faz dele

22 A referéncia a Maio de 68, neste contexto, € ao més de maio de 1968, quando ocorreu na
Franca uma greve geral. Rapidamente ela adquiriu significado e proporc¢des revolucionarias,
mas em seguida foi desencorajada pelo Partido Comunista Francés, de orientagdo stalinista, e
finalmente foi suprimida pelo governo, que acusou 0s comunistas de tramarem contra a
Republica. Alguns fildsofos e historiadores afirmaram que essa rebelido foi o acontecimento
revolucionario mais importante do século XX, porque ndo se deveu a uma camada restrita da
populacdo, como trabalhadores ou minorias, mas a uma insurreicdo popular que superou
barreiras étnicas, culturais, de idade e de classe.
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um pensador que opera em seus textos, um pensador que forma, deforma,
transforma seus dizeres. “Talvez Foucault encare Nietzsche menos como objeto
de andlise do que como instrumento; talvez se relacione com ele menos como o
comentador com seu interpretandum do que como o0 pensador com sua caixa

de ferramentas” (MARTON, 2001, p.210) [grifo da autora].

Aprendendo com Nietzsche, Foucault transvalora todos os valores
e rompe com a historia linear no caminho de uma historia genealdgica. E é
precisamente aqui que o filosofo tem um lugar privilegiado no pensamento de

Foucault.

Escapando da origem primeira da histéria, Foucault nos convida a
entendé-la como documentéria, mas ndo de uma forma linear, cronolégica, mas
embaralhada, riscada, reescrita e, por isso mesmo, essa historia, “exige
paciéncia”. A histdria esta ai ndo para cultivar e cultuar idolos e deuses. Ao
contrario, ela € uma das ferramentas para “rir da solenidade das origens”
(FOUCAULT, 1990a, p. 18). Desmontando uma histéria das origens, da
Verdade, eles nos ensinaram — Nietzsche e Foucault — a olhar os acidentes, os
percalcos, 0s desvios, as recorréncias e as dispersdes dos acontecimentos. Uma
histéria que diz muito de nés, dos nossos olhares sobre os objetos que criamos,
das coisas que pensamos, das praticas que efetuamos. Assim, dao as costas a
esséncia das coisas, pouco se interessam com os fatos, a Verdade verdadeira
da historia. E isso por qué? Porque ndo créem na existéncia dela. Em suma,

ndo créem na origem. Eis como Foucault analisa Nietzsche, seu inspirador:

Por que Nietzsche genealogista recusa, pelo menos em certas ocasides, a
pesquisa da origem (Ursprung)? Porque, primeiramente, a pesquisa, nesse
sentido, se esforga para recolher nela a esséncia exata da coisa, sua mais pura
possibilidade, sua identidade cuidadosamente recolhida em si mesma, sua
forma imovel e anterior a tudo o que é externo, acidental, sucessivo. Procurar
uma tal origem é tentar reencontrar “o que era imediatamente”, o “aquilo
mesmo” de uma imagem exatamente adequada a si; é tornar por acidental
todas as peripécias que puderam ter acontecido, todas as astucias, todos os
disfarces; é querer tirar todas as mascaras para desvelar enfim uma identidade
primeira (FOUCAULT, 1990a, p. 17) [grifos do autor].

Rompendo com a historia da origem, Foucault aproxima-se de

Nietzsche para compor uma historia das margens, dos desvios, dos acasos.
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Essa € a histéria do presente, a histéria da proveniéncia e da emergéncia. Uma
historia que pensa nas singularidades, nas dispersGes, nos acidentes, “na
singularidade dos acontecimentos, longe de toda finalidade mono6tona”

(FOUCAULT, 19904, p.15).

Com a aproximagdo nietzscheana, Foucault quer entender a
emergéncia das formas de saber e suas relacbes com o poder. A historia
continua pertencendo ao projeto de Foucault, uma histéria que busca as
condic¢des de possibilidade para emergéncia dos saberes, mas também busca os
cruzamentos com a questao do poder. Uma historia que demarca “os acidentes,
os infimos desvios — ou, ao contrario, as inversées completas — os erros, as
falhas na apreciacdo, os maus calculos que deram nascimento ao que existe e

tem valor para n6s” (FOUCAULT, 1990a, p.21).

A historia do presente ndo é tarefa facil, ja que é necessaria a
ruptura com uma histéria da origem, de um tracado ja previamente delimitado,
de uma previsdo ja tida antes de iniciar o percurso sobre a constituicdo dos
saberes. De todo modo, o contar dessa histéria torna-se algo desafiador para o
arquedlogo, na medida em que a analise sobre os saberes ndo é quadriculada,
sem uma previsdo de aonde e como chegar. A andlise sobre os saberes é

enfim, um espaco em branco.

O que até entdo velava pela seguranga do historiador e acompanhava até o
creplsculo (o destino da racionalidade e da teleologia das ciéncias, o longo
trabalho continuo do pensamento através do tempo, o despertar e 0 progresso
da consciéncia, sua perpétua retomada por si mesma, 0 movimento inacabado
mas ininterrupto das totalizagbes, o retorno a uma origem sempre aberta e,
finalmente, a tematica histérico-transcendental), tudo isso nédo corre o risco de
desaparecer, liberando a analise um espaco aberto, indiferente, sem
interioridade nem promessa (FOUCAULT, 2002, p. 45)?

E o abandono de uma sistematizacdo precisa da historia dos
saberes para olhar uma histéria das margens, dos saberes imperfeitos e sem
valor cientifico. Os discursos que compdem essa histéria sdo entendidos como
praticas que obedecem a regras para além de obras individuais, mas campo de

acdo de um conjunto de regras que tornam possiveis a emergéncia desses

saberes determinados.
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Assim, as contradicdes ndo sdo nessa histéria tomadas como
problematicas, devendo-se buscar o espaco do consenso, numa figura global e
uniforme. As contradi¢cbes aqui sdo bem-vindas, busca-se descrever — e nao
apagar — 0s “espacos de dissensdao” (FOUCAULT, 2002, p.175). Espacos
multiplos, simultaneidade, ponto constituinte dos saberes séo alguns elementos
necessarios para pensar a histéria a partir dos instrumentos foucaultianos. Com
isso, a busca dessa historia € por um efeito multiplicador. Nao se pretende
esgotar a histéria dos saberes sobre o homem a partir de uma analise
arqueologica ou as relacdes de poder na constituicio de saberes a partir de
uma analise genealOgica. Existe um emaranhado de discursos em que €

possivel pensar numa diversidade de cruzamentos.

Diante disso, o entendimento de Foucault sobre acontecimentos
diz muito ao se buscar uma Histéria do Presente. Eles sdo as cesuras que
rompem com as séries discursivas. Longe de compreender a historia como
casualidade, como linear, ela deve ser compreendida como atravessamentos
gue nos constituem — e nés as constituimos também — no mundo atual. Assim,
interessa, por exemplo, olhar a histéria da Modernidade e compreender suas
séries discursivas que vém produzindo a episteme vigente. Mas interessa
também, olhar para os acontecimentos, as cesuras: em quais momentos e por
gue existe uma dispersdo nessa ordem estabelecida pela Modernidade? Que
histéria vem constituindo esse espago-tempo que, em um determinado

momento, escapa a série discursiva vigente e se atravessam outros discursos?

A histdria, como praticada hoje, ndo desvia dos acontecimentos; ao contrério,
alarga sem cessar o campo dos mesmos; neles descobre, sem cessar, novas
camadas, mais superficiais ou mais profundas; isola sempre novos conjuntos
onde eles sdo, as vezes, numerosos, raros e decisivos: das variagbes cotidianas

de preco chega-se as inflagdes seculares (FOUCAULT, 2004, p. 55).

Contar os movimentos da historia sem buscar o retorno a origem
como sustento primeiro do estudo é tarefa dificil para ndés que fomos
acostumados a olhar para a histéria como linear e milimetricamente contada.
Na tentativa de romper com isso, procurei tracar as producdes de séculos

passados para compreender os movimentos do presente como, muitas vezes,
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marcas do passado. Com Nietzsche e Foucault me assento para compreender
essa histéria como uma genealogia do conhecimento, demorando nas

“meticulosidades e nos acasos dos comec¢os” (FOUCAULT, 1990a, p. 19).

Quis cruzar passado e presente, pretensbes e (des)construcdes
produzidas pelas Ciéncias Humanas. Importou descrever a histéria, ndo a
julgar. Com esta intencdo, alicercei-me em Foucault (2002) para constituir as
referidas ciéncias através de uma histéria que buscou estabilidade, regulacfes e
dispersdes em sua trajetéria. Quis enfim, apresentar a histéria das Ciéncias

Humanas a partir da relacdo de Foucault com historia, sendo

[...] estabelecida a partir de um problema que se coloca no presente e, para a
resolucdo, necessita voltar-se ao passado; mas, também, aqui, é de uma nova
relacdo com o passado que se trata, um passado ndo visto como embrionario,
como germe a partir do qual tudo evolui, mas nietzscheanamente falando,
como “origem baixa”, lugar do acontecimento, da emergéncia em uma

singularidade, a partir da disputa de forgas em conflito (RAGO, 2005, p. 263)

[grifo da autora].

O préprio pensador francés, ao final de seu ultimo livro da fase
arqueolégica®®, diz explicitamente que se para ser filésofo é necessério voltar as
origens e para ser historiador é necessario glorificar o passado, ele ndo é nem
uma coisa, nem outra. Com isso, se entendermos a histéria como esse retorno
a origem, como um momento de triunfo e glérias, Foucault pode ser sim
acusado de nao fazer histéria. Mas se entendermos a histéria como essa origem
vista de baixo e, como esse espago em branco em que as coisas ndo estao
dadas como certas, mas que produzimos tais artefatos, € injusto condenarmos
Foucault a um autor que recusa a historia. Alids, o que seriam entdo seus
estudos sobre a doenca metal, a constituicdo das Ciéncias Humanas, o sistema

prisional, a historia da sexualidade se ndo essa histdria vista de baixo?

As palavras ndo querem revelar a verdade das coisas. Sem essa
pretensdo € que deixo claro que esse trabalho ndo busca a origem e 0s
longinquos comecos da historia das ciéncias humanas. Fujo aos relatos quase

miticos, tipo: “E tudo comegou com...”, “Na origem das ciéncias...” Se o leitor

23 A Arqueologia do Saber, publicada originalmente em 1969.
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busca tais respostas, é preciso alerta-lo: essa tese de Doutorado ndo pretende
responder a essas questdes, até porque ndo poderia ser pretensdo, aqui e
agora, narrar uma Historia das Ciéncias. Esta apenas se pretende numa outra
perspectiva, de olhar a histéria das Ciéncias Humanas e os discursos que a
constituiram enquanto ciéncias. Com isso me torno mais livre para ndo me

prender a tentativa de dizer o que sdo mesmo as Ciéncias Humanas.

A concepgdo de histéria como trama demarca, ainda, o
entendimento de recorte de fatos que suscitam a atencdo do historiador. Um
fato ndo € por si interessante, o que o torna interessante € o olhar e a atencéo
dada por quem escreve essa histéria. A histéria € entdo, seletiva e
classificatoria, ja que a rota tacada por ela, os fatos contados ou ndo sao
produzidos por quem narra essa histéria. O caminho seguido ndo é a verdade,
mas a producdo de um discurso que classifica, seleciona e normaliza a historia,
dando voz a alguns fatos e silenciando outros. O sentido da historia ndo € dado
pelos fatos, mas pelos discursos que se constituem ao narrar a trama produzida
pelo historiador. A histéria €, enfim, uma luta pela verdade, uma narrativa que
conta acontecimentos, fatos, tramas marcadas e selecionadas pela 6tica do
historiador. Assim, nos ensinou Foucault: “A histéria ndo tem sentido, o que
ndo quer dizer que seja absurda ou incoerente. Ao contrério, é inteligivel e deve
poder ser analisada em seus menores detalhes, mas segundo a inteligibilidade

das lutas, das estratégias, das taticas” (2002, p. 05) [grifo do autor].

Tais lutas, estratégias e taticas que anuncia Foucault colocam-nos
a pensar acerca da histéria como uma narrativa contada a partir dos 6culos que
se pdem ao olhar os acontecimentos. O que existe sdo as interpretacoes,
sempre provisorias, parciais e, fundamentalmente, constitutivas de um dado
momento historico, dentro de um regime de verdade que faz com que algumas

coisas sejam verdadeiras e outras falsas.

Os recortes, os limites, as séries de séries devem ser marcadas
pelo aniquilamento a reducionismos como causa e consequéncia, como
linearidade e constancia da causalidade, como busca pela origem das esséncias.

Esses sdo alguns dos fundamentos de uma histéria factual que devem ser
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colocados em xeque para que possamos entender que na historia ndo existem
leis. O vivido, o sublunar, a dbéxa sdo marcas desse campo de saber. Nesse
sentido, Foucault ajuda-me a compreender o documento como algo que se

produz na histéria:

[...] a histéria mudou sua posicdo acerca do documento: ela considera como
tarefa primordial, ndo interpreta-lo, nao determinar e dizer a verdade nem qual
€ 0 seu valor expressivo, mas sim trabalha-lo no interior e elabora-lo: ela o
organiza, recorta, distribui, ordena e reparte em niveis, estabelece séries,
distingue o que é pertinente do que ndo é, identifica elementos, define
unidades, descreve relagbes. O documento, pois, ndo é mais, para a historia,
essa matéria inerte através da qual ela tenta reconstituir o que os homens
fizeram ou disseram, o que é passado e o que deixa apenas rastros: ela
procura definir, no proprio tecido documental, unidades, conjuntos, séries,
relagdes (FOUCAULT, 2002, p. 7).

Assim, compreender, afinal, o que uma determinada época
objetivou mesmo por tras das praticas que efetivou, definitivamente ndo é o
entendimento que trago para essa tese. Os objetos nos quais me debrucei
somente existem dentro de uma préatica e de um discurso que os constitui. Esta

ai a importancia da historia, ja que estudar a genealogia da producdo desses

objetos interessa para compreender os discursos que sao aceitos.

A pretensdo dessa histéria do presente versa a partir da
interrogacao diante dos discursos e praticas ditos. A preocupacdo ndao é com o
que esta por tras desse discurso. O estudo da histéria ndo é, enfim, a base do
iceberg (VEYNE, 1998). Ndo se pensa, alias, ndo se acredita ou sequer se
suspeita, de que os discursos ditos ndo sdo bem esses ou que nao foi
exatamente isso que se queria dizer. Nao ha nada oculto. H& praticas e
discursos que vao constituindo os objetos dos quais falam. Assim, bem retrata

Paul Veyne:

A histéria-genealogia a Foucault preenche, pois, completamente o programa da
histéria tradicional; ndo deixa de lado a sociedade, a economia, etc, mas
estrutura essa matéria de outra maneira: ndo os séculos, 0s povos nem as
civilizacdes, mas as praticas; as tramas que ela narra sao a histéria das praticas
em que homens enxergaram verdades e das suas lutas em torno dessas
verdades. Esse novo modelo de histéria, essa arqueologia, como chama seu
inventor [...] ndo se especializa na préatica, no discurso, na parte imersa do
iceberg, ou antes, a parte oculta do discurso e da pratica é inseparavel da parte
emersa (VEYNE, 1998, p. 280).
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Diante disso, cabe destacar ainda a compreenséo de histdria ndo
somente com a idéia de passado. Entendemos o passado com os olhos do
presente. Pensando assim, considera-se a busca pela historia dos objetos do
passado uma tentativa de compreender as condi¢cdes de possibilidade que os
produziram e levaram-nos a constituir o presente. Sem essa intenc¢do, a histéria
ndo tem razdo de existir. A historia do presente possibilita a mudanca de foco
da histéria: de uma visdo essencialmente explicativa, busca as condi¢bes de
possibilidade que constituem determinados discursos em determinado
momento. Olha-se para a historia, enfim, para compreensdo do pensamento,
para pensar sobre o dito, o escrito, o feito, o inventado, o produzido. Olha-se
para ela para pensar sobre as condi¢6es de possibilidade que tornam possivel a
existéncia de determinados acontecimentos. Que condi¢des de possibilidade de
espaco e tempo foram sendo tecidas para se pensar dessa forma e nao de

outra no campo dos saberes em dado momento?

Quero, entdo, olhar para as Ciéncias Humanas ao avesso, mas
nao procurando resgatar os fins da histéria e a Verdade verdadeira dos fatos,
mas pretendendo problematizar uma histéria do presente que constitui e
legitima alguns discursos que contam como verdade dentro de uma mesma

episteme no que se refere ao campo de saber dessas ciéncias.

Assim, esta tese nado pretendeu e nem pretende contar a Histéria
das Ciéncias linearmente, tentando compreender o que € mesmo a ciéncia.
Alids, € muito importante deixar claro que para Foucault, seu estudo esteve
muito longe de ser uma Histéria das Ciéncias. Seu estudo versava sobre a
Argueologia e a Genealogia das Ciéncias Humanas — aqui especialmente o
recorte que me interessa. Olhar para a insurreicdo dos saberes, para os efeitos
de poder que se corporificam em um discurso considerado cientifico, constituir
um saber histérico das lutas. Enfim, a Arqueologia e a Genealogia dos Saberes

se colocam em oposicao a Historia das Ciéncias.

Quais quadros, que séries de séries sdo constituidos na
Genealogia das Ciéncias? Enfim, quais discursos vém sendo narrados pela

ciéncia e tornados verdadeiros, como saberes legitimos. Que recorréncias, que
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descontinuidades, que retratos sdo hoje evidenciados pelo campo das Ciéncias
Humanas? Com essas intencdes problematizo questbes que nos colocam a
pensar sobre a ordem discursiva vigente nos tracados da historia, fazendo dela
uma ferramenta que me permite olhar as ciéncias como movimento de
legitimidade frente & sociedade moderna que nos constitui como filhos da

Modernidade.

Com esse olhar, apresento na continuidade da tese, a Ultima parte
do estudo. Ali pretendo evidenciar uma Histéria Arqueoldgica das Ciéncias
Humanas, embasada especialmente em Foucault de As Palavras e as Coisas,
compreendendo como foi tecido o ponto constituinte de seu nascimento e 0s
atravessamentos disso na contemporaneidade. Evidencio também as
estratégias de desenvolvimento dos saberes das Ciéncias Humanas a partir de
uma episteme moderna marcada por um Poder de Normalizacdo, sendo
necessario problematizar o segundo eixo de trabalho em Foucault, a
Genealogia. E entdo que apresento a andlise dos dados coletados, entendendo-
0os como artefatos discursivos que vém produzindo as Ciéncias Humanas hoje,

neste dado momento historico.



PARTE I 1l — DE FERRAMENTAS, ENSAIOS, DISCURSOS E
OUTROS ARTEFATOS INVESTIGATIVOS

Levar a sério. — O intelecto €, na grande maioria das pessoas,
uma maquina pesada, escura e rangente, dificil pér em
movimento; chamam de “levar a coisa a sério”, quando trabalham
e querem pensar bem com essa maquina — oh, como lhes deve
ser incOmodo o pensar bem! A graciosa besta humana perde o
bom humor, ao que parece, toda vez que pensa bem; ela fica
“séria”! E “onde ha riso e alegria, o pensamento nada vale”: —
assim diz o preconceito dessa besta séria contra toda “gaia
ciéncia”. — Muito bem! Mostremos que é um preconceito!
(NIETZSCHE, 2001, p.217) [grifos do autor].



CONTO L 11. A - DIFICIL - HORA DE MERGULAR NOS MATERIAIS

Fazer valer os estudos em Foucault. Essa é a proposta dessa parte da
tese em que se anuncia as balizas do estudo metodolégico e responde-se ao

problema de pesquisa anunciado como foco do trabalho investigativo.

Nada disso é dificil para mim quando preciso iniciar os estudos de
orientacdo das minhas alunas de graduacdo e pOs-graduacdo. Mas se torna
imensamente problematico quando as posicdes de sujeito sdo invertidas e faco,
agora, aquilo que exijo de minhas orientandas em seus trabalhos de conclusdo de

curso — claro que em sua devida propor¢do de aprofundamento teorico.

Em meu processo de constituicio enquanto aluna de Doutorado
atravessei fases dificeis... Alias, para mim, muito dificeis... E para esse conto quero
relatar os obstaculos, as idas e vindas em uma fase de qualquer trabalho de
pesquisa que é fundamental: a delimitacdo do problema de investigacdo. Como ja
anunciado no primeiro capitulo, meu problema sofreu modificacdes apés o Exame
de Qualificacdo. Para qualquer pesquisador que siga 0 método cientifico, isso € um
golpe na estrutura fundante do trabalho. E acredito que, encharcada desse discurso,

sofri muito com essa necessaria modificacao.

Hoje, olhando para o trajeto percorrido ao longo dos quatro anos de
estudo, posso dizer que aquele foi um momento fundamental para o
enriqguecimento do meu trabalho. O amadurecimento tedrico e a serena escolha de
outros caminhos me trouxeram condicdes de possibilidade de escolher outras

tramas, talvez agora, mais recortadas.
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Além disso, para a escrita dessa Ultima parte da Tese: De ferramentas,
ensaios, discursos e artefatos investigativos, tive, me arrisco a dizer, a maior
aventura nesse trabalho de pesquisa: ler e entender As Palavras e as Coisas de
Michel Foucault, que se tornou referéncia nas analises que produzi acerca dos
discursos sobre as Ciéncias Humanas. Uma sugestao indispensavel, indicada por
mais de um integrante da Banca de Qualifica¢do, que ja fazia parte das leituras que
buscaria fazer para a tese, mas que, ainda naquele tempo, ndo me arriscava a
estudar. De qualquer forma, hoje sei o quanto tal estudo era central para as

discussbes que vinha/venho tecendo.

Hoje, com o trabalho quase finalizado, olho para a trajetéria percorrida
e lembro das palavras iniciais de Foucault no Uso dos Prazeres (2006) e nelas
encontro um reconfortante espaco para pensar o quanto a quietude nao fez parte

desse trabalho....

Quanto aqueles para quem esforcar-se, comecar e recomecar, experimentar,

enganar-se, retomar tudo de cima abaixo e ainda encontrar meios de hesitar a cada

passo, aqueles para quem, em suma, trabalhar mantendo-se em reserva e

inquietacdo equivale a demissdo, pois bem, é evidente que ndo somos do mesmo

planeta (FOUCAULT, 2006, p.12).

Iniciar de novo, rachar as palavras, romper com significados tdo caros
a minha formacéo inicial, percorrer sendas sem saber o que iria encontrar foram
marcas do trabalho ora apresentado. Com isso, ndo quero dizer que ele se inscreve
num lugar privilegiado e melhor do que aqueles que, desde a entrada num
Doutorado, ja tém um problema de pesquisa definido, mas quero dizer que esse foi
0 meu trajeto... ndo o melhor, nem o pior, mas o meu, que assim como Nietzsche

(2002), ja ndo me envergonho mais.

E € com essa trajetoria vivida que convido leitoras e leitores a me
acompanharem em problematizacdes por caminhos ainda néo trilhados, por mapas
ainda ndo tracados, como estamos a fazer Ciéncias Humanas na

contemporaneidade.




CAPITULO 4. DE FLECHAS, ATRAVESSAMENTOS, RISCOS E
PERIGOS DO PROCESSO METODOLOGICO

Quais sao os efeitos de sentido provocados por alguns discursos
da Educacdo na atualidade, tomada como Ciéncia Humana? Querendo
responder a esse problema de pesquisa elaborei a presente tese e cheguei ao
momento de explicar, minuciosamente, como fazer para dar conta de responder

a esse problema de investigacao.

Tarefa dificil essa... como explicar como devemos ser
pesquisador/a? Parece-me que para isso ndo existe uma férmula pronta. Pelo
menos 0s meus tracados aqui, s6 foram possiveis depois de ja estar
caminhando. Por isso, pelo menos a mim, é dificil a tarefa de explicar como
fazer pesquisa. Faz-se pesquisa, fazendo-a! E talvez um dnico ponto que se
repita em propostas de investigacdo que abandonam o projeto oficial da
Modernidade seja o desafio de pensar sobre o pensamento, inventar e
experimentar a si mesmo através de suas singulares travessias (FISCHER,
2004), de colocar em xeque as verdades ja sabidas, de trilhar um caminho que
no inicio ainda ndo conhecemos e talvez terminemos sem conhecé-lo

seguramente... Por isso

[...] este ndo é um texto prescritivo, que ambiciona dizer como se deve fazer
pesquisa; nem disputa, com outros textos sobre a mesma questdo, alguma
supremacia ou estatuto de verdade; sequer pretende estabelecer uma miragem
gémea de qualquer saber absoluto, ou de alguma intuicdo inefavel sobre a
pesquisa educacional. E apenas um texto experimental, um documento
articulado a posteriori sobre acdes ja realizadas ou em realizagdo, cujo simples
propésito é o de que se torne uma referéncia-flecha possivel para outras/os
pesquisadoras/es (CORAZZA, 2002, p.108) [grifo da autora].
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Quero apenas deixar claro que, diferente de Corazza, meu texto
aqui ndo tem a pretenséo de se tornar referéncia-flecha. Talvez ele seja apenas
um espaco para uma confissdo necessaria dentro dos ditames de uma tese de
Doutorado. Seja como for, a citacdo da autora me inspira — e me alivia de certa
forma também — ao trazer a idéia de que esse momento da escrita serve para
mostrar os passos trilhados, os labirintos percorridos. A partir desse propésito,
a justificativa aqui € com o olhar para tras e poder relatar o que foi possivel
realizar. Nesse sentido, Maria Isabel Bujes demonstrou como o caminho, como

guer Nietzsche (2002), nédo existe. Pelo menos, ndo previamente delimitado...

Preciso admitir que, ao inicio da investigacdo, eu ndo tinha delineados de

antemdo, os caminhos que pretendia trilhar. Nao contava com processo

metodoldgico algum, previamente desenhado, para guiar o meu percurso. A

inexisténcia de uma tal orientacdo (e, principalmente, acreditar que ela de nada

me valeria) permitiu-me um inusitado espaco de liberdade. Pude fazer a

escolha de ferramentas, criar sendas, refazer passos, buscar saidas sempre que

necessario, ja que ndo tinha o compromisso com uma metodologia
preestabelecida, com estratégias ossificadas, com um trajeto fechado.

Portanto, esse foi um caminho inventado, de ensaios nem sempre bem-

sucedidos, mas de qualidade profundamente provocativa e desafiadora, porque

consistiu em desbravar, engendrar (BUJES, 2002, p.90).

Por isso, cada pesquisa € uma, cada novo passo tracado por mim
no decorrer dos quatro anos de Doutorado foi sendo selecionado a medida que
caminhava com a proposta e investigacdo de tese. O que posso — e quero —
nesse momento apresentar € 0S meus passos, a minha caminhada

metodoldgica para responder ao meu problema de pesquisa.

Operar com duvidas, angustias, anseios diante dos dados
coletados. Saber o que analisar, 0 que pingar como importante e necessario, ao
gue dar luz e o que deixar a sombra sdo exercicios do processo de pesquisa
gue muitas vezes ndo sdo faceis... dificil selecionar o que dizer, quais conceitos

operar.

Pensar o processo de pesquisa como flechas que se cruzam
ininterruptamente (CORAZZA, 2002), abandonando o Método Cientifico e
guestionando os labirintos investigativos que se fazem presentes a cada escolha

ou renuncia foi como pretendi lancar meu olhar diante dos discursos
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selecionados, para analisar os efeitos de sentido que se produzem em
pesquisas das Ciéncias Humanas, especialmente no campo da Educagdo na

atualidade.

Abandonar uma concepgdo marcadamente predicativa e
hegemdnica em que somente o que traz o carimbo cientifico (da observacéo e
da experimentacdo) tem valor, foi desafio colocado nesta tese. Olhando para as
praticas que me constituiram, percebo essas marcas tao fortemente tracadas
desde meu ingresso como bolsista de iniciagdo cientifica. Ferrolhos
matematicamente tracados, linhas categoricamente determinadas e hipoteses
previamente indicadas sdo caminhos que quis desviar nessa pesquisa de tese.
Enfim, quis me distanciar das coisas da ordem da patologia: “o reparo, a
travessura, a sorridente suspeita, a zombaria sdo sinais de saude: tudo

absoluto pertence a patologia” (NIETZSCHE, 2005, p.71).

Insatisfacdo com o ja sabido: as Ciéncias Humanas nascem e se
constituem a partir das Ciéncias Naturais. Sim, mas o que mais? Por que tais
discursos presentes nos materiais empiricos e ndo outros em seus lugares? Por
gue essas seéries discursivas; essas dispersdes; essas marcas historicas e nao
outras? A pesquisa é sempre — me arrisco a dizer que pelo menos deveria ser —
fruto de uma insatisfacdo com as respostas ja dadas. Com isso, através de
minha historia de vida fui sendo produzida e produzindo as indaga¢fes que vém
a compor o pano de fundo desta tese. Encontro-me num momento em que 0S
caminhos tdo bem tracados de como fazer pesquisa vém se desmanchando um
a um, assim como a filosofia de Nietzsche®*: a marteladas vou desconstruindo
cada um desses tracados tdo seguros, que antes me davam a diretriz de como
fazer pesquisa em Educacdo. Na contramdao disso, flechas vém cruzando meu
caminho e compondo meu trabalho de investigacdo. Dizer quais sdo elas €

dificil... consigo dizer quais tracados ja nhdo me compdem mais: aqueles do

24 A Filosofia de Nietzsche, a marteladas, refere-se a proposta anunciada em Crepusculos dos
idolos, ou de como filosofar com o martelo (NIETZSCHE, 2000). Querendo rachar as coisas,
suscita indagacdes acerca do carater efémero de toda e qualquer verdade. Vale aqui martelar
nosso préprio pensamento, suspeitando até mesmo das ferramentas que selecionamos para
trabalhar em nossos estudos.
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método cientifico, ou entdo aqueles que aplicam, num excelente encaixe, a

teoria de um lado e dados coletados de outro.

Foucault sempre invoca a poeira ou 0 murmurio de um combate, e 0 proprio
pensamento Ihe aparece como uma maquina de guerra. E que, no momento
em que alguém da um passo fora do que ja foi pensado, quando se aventura
para fora do reconhecivel e do tranquilizador, quando precisa inventar novos
conceitos para terras desconhecidas, caem os métodos e as morais, € pensar
torna-se, como diz Foucault um “ato arriscado”, uma violéncia que se exerce
primeiro sobre si mesmo (DELEUZE, 2006, p.128) [grifo do autor].

Foi esse desejo inquietante de que trata Deleuze que me
mobilizou a olhar para os materiais empiricos de outro lugar. Cotejar novas
sendas, abrir outros caminhos. Mas também foi esse desejo que me mostrou 0s
perigos da pesquisa as — muitas e muitas — dificuldades em olhar para os
materiais e abandonar concepcdes tdo bem determinadas de como fazer
pesquisa. O caminho ndo foi facil. A paralisacdo diante dos dados ocorreu
inUmeras vezes, 0 retorno a conceitos que pareciam ja esgotados no estudo, a
escolha da problematizacdo?®. Conto isso porque essas experiéncias que me
atravessaram foram imprescindiveis para balizar as estratégias metodoldgicas

aqui apontadas.

Nessa trajetdria, a presente pesquisa aceitou 0 perigo
foucaultiano de nédo resolver os problemas diagnosticando as Ciéncias Humanas
e encontrando alternativas/respostas plausiveis e necessarias para fazé-las
densas cientificamente, ou entdo, de encontrar alternativas que interpretem os
discursos das teses compreendendo quais discursos deveriam circular nas

Ciéncias Humanas hoje.

% A problematizacdo em Foucault (2006) refere-se a essa experiéncia de pensar o pensamento.
Ser possivel problematizar questfes que se encontram inquietas em nds mesmos. Quando me
refiro a minha problematizagdo tenho presente a escrita de Foucault (2002) ao referir-se a
necessidade de estarmos livre quando se trata de escrever. Minha problematiza¢do da tese é
uma inquietude que se coloca em mim ao olhar as Ciéncias Humanas, quando questdes
pessoais e profissionais me atravessam e penso, como ja referi nesta tese, na curiosidade como
instrumento que me levar a pensar e indagar-me acerca das Ciéncias Humanas.



132

O que eu quero fazer ndo é a histoéria das solugdes, e esta é a razdo pela qual
eu ndo aceito a palavra “alternativa”. Eu gostaria de fazer a genealogia dos
problemas, das problematiza¢gdes. Minha opinido é que nem tudo é ruim, mas
tudo é perigoso, o0 que nao significa exatamente 0 mesmo que ruim. Se tudo é
perigoso, entdo temos sempre algo a fazer (FOUCAULT, 1995, p.256) [grifo do
autor].
O que tive/quis fazer aqui — e insisto mais uma vez, uma atividade
perigosa — foi operar com alguns dos discursos que vém constituindo o campo
da Educacgédo, uma ciéncia humana, problematizando os ditos, examinando suas

recorréncias e descontinuidades.

Para isso, digo que nesta pesquisa ndo encontrei categorias
previamente definidas. Se quisermos chamar assim, é verdade que cheguei a
algumas delas, que prefiro aqui referir como unidades de sentido. Foram elas
que deram o0s contornos da pesquisa, agrupando as recorréncias e Sseries
discursivas e também o0s acasos que rompem com as séries discursivas. Porém,
as unidades de sentido s6 foram delimitadas ap6s um escrutinio dos dados
coletados. Aqui ndo existiram categorias prévias. Elas s6 foram possiveis ap0s a
tenséo entre a escolha tedrica e metodologica e olhando, mexendo, relendo os
dados da pesquisa, enfim, sé foram possiveis os levantamentos das unidades,

apos mergulhar nos estudos foucaultianos e nos materiais empiricos.

Para a elaboracdo desta pesquisa precisava selecionar e estudar
aprofundadamente os conceitos que se apresentaram a partir dos dados e
delinear as balizas metodoldgicas. Neste momento, pretendo apresentar 0s
tracados metodoldgicos, as escolhas por esse campo de investigacao, por esses
materiais empiricos. Enfim, neste momento importa mostrar ao leitor o mapa
gue foi desenhado a medida que leituras, discussbes com professores do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e outros pesquisadores, mergulho

nos dados coletados iam sendo feitos, no decorrer do percurso da pesquisa.

Sendo os tracados feitos a cada movimento nas tramas da
pesquisa, percebi a necessidade de mergulhar nos conceitos, no referencial
tedrico, enfim na perspectiva que foi dando o tom desse estudo. Quando trato
de teoria ndo estou separando o pensar do fazer, mas estou entendendo teoria

como produto da realidade, que se torna importante para entender os discursos
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gue vém compondo 0s materiais empiricos que se pretende descrever. Assim,
guando digo da importancia de mergulhar na teoria, digo compreendendo que
essa mesma teoria produz o objeto do qual quero aqui tratar: as Teses de
Doutorado analisadas. Descobrir, desvelar verdades ocultas foi do que busquei,
incessantemente, me afastar. O que quis e assim pretendi fazer, foi textualizar
os dados coletados, ou seja, busquei examinar as Teses e operar com
ferramentas analiticas que me possibilitassem dar o que pensar acerca dos
discursos que ali circulam. Com isso, operei com alguns conceitos e abandonei
outros que, nesse momento, Nndo os enxerguei, talvez em outro momento ou
com outro/a pesquisador/a teria sido possivel enxergé-los. O fato é que uma
pesquisa é sempre feita de recortes. E um deles é a propria ferramenta que
utilizamos para dar cor, luz e até mesmo sombra a alguns discursos que se
anunciam nos materiais empiricos. Com isso, quero reiterar a importancia de
operar com 0s discursos e 0s conceitos tidos como operadores, ou seja, colocéa-

los a funcionar.

Com essas balizas ja anunciadas, quero agora explicar 0s
processos metodologicos, a selecdo do espaco de pesquisa e do corpus
discursivo tendo sido decisivos para compor a rede que essa tese vem

produzindo.

Apropriei-me de quatro Teses de Doutorado do Programa de POs-
graduacéo em Educacédo da UNISINOS, encerradas em 2006 e defendidas entre
0 segundo semestre de 2006 e primeiro de 2007. Com elas, procurei olhar os
efeitos de sentido provocados por alguns discursos da Educacéo na atualidade,
sendo esse campo de saber uma Ciéncia Humana. Essas Teses, por comporem
uma das producdes finais que confere ao autor o grau de Doutor em Educacéo,
gozam de um prestigio e se configuram em um documento publico, que se

pressupde apresentar um material de qualidade teérica e metodoldgica®®.

Ao discutir sobre a estratégia para recortar o material empirico,

cheguei a escolha de quatro Teses de doutoramento em Educacéo. Tal escolha

% Aqui apenas referi o campo e o corpus discursivo por esses ja terem sido referenciados no
Capitulo 1 desta tese.
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refere-se pelo objeto empirico com que trabalham: o homem. E aqui, ndo
gualguer homem, mas o homem educével ou entdo aquele homem que educa.
Por entender a Educacdo como uma ciéncia humana, busquei um corpus
discursivo que pudesse analisar os efeitos de sentido provocados por alguns
discursos da Educacdo na atualidade. Entendo que os discursos anunciados
nesse corpus estdo produzindo efeitos de sentido numa ordem discursiva mais
ampla. Esses discursos falam dentro de um regime de verdade, produzindo e
sendo produzido por esses discursos, tornando-os verdadeiros na atualidade
das Ciéncias Humanas. Com isso, eles tornam-se poderosos artefatos para
compreender alguns dos discursos que vém compondo o campo das referidas
ciéncias.

Com esses documentos que compdem o corpus discursivo da tese
tive uma preocupacao ética. Todas as Teses estdo disponibilizadas na Biblioteca
da UNISINOS para consulta local e para reproducdo?’ de seu texto na integra,
desde que citada a fonte. Assim, as quatro teses aqui analisadas podem ser
encontradas por qualquer pessoa que tenha interesse em ler e consultar o
estudo desenvolvido pelos autores. Entendo que “os documentos de dominio
publico sdo produtos sociais tornados publicos. Eticamente estdo abertos para
analise por pertencerem ao espaco publico, por terem sido tornados publicos de
uma forma que permite a responsabilizacdo” (SPINK, 1999, p.136). Acredito ser
importante frisar essa questdo ética, para anunciar ao leitor e aos proprios
autores das Teses que o estudo aqui realizado ndo esta preocupado em nao
evidenciar quais sdo os materiais utilizados, até mesmo porque qualquer pessoa
gue queira saber quais foram as teses analisadas, podera chegar ao sitio do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UNISINOS e verificar as teses

defendidas em 2006 — essa é também uma informagéo publica.

Assumindo o entendimento foucaultiano (FOUCAULT, 2001b) de
gue mais importante do que o autor € o proprio discurso, ndo debruco meu

olhar sobre os autores das Teses analisadas. E tomo essa posi¢do pois, assim

27 Os autores, ao depositarem suas teses, anunciam a bibliotecaria se a tese pode ou ndo ser
fotocopiada. Nos quatro casos aqui utilizados, todos os autores autorizaram a reproducdo de
copias.
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como Foucault, ndo me interessa quem fala (FOUCAU,2001b). Nao estou
interessada aqui no nome do autor, ele ndo é o produtor, nem o inventor dessa
obra. Esses discursos estdo marcados por uma ordem mais ampla na qual o
proprio autor é capturado por ela. Por isso, muito mais importante que saber
guem € o autor, 0 que importa aqui sdo os ditos, o proprio discurso. Aqui “o
autor, ndo entendido, € claro, como o individuo falante que pronunciou ou
escreveu um texto, mas o autor como o principio de agrupamento do discurso,
como unidade e origem de suas significagdes, como foco de sua coeréncia’
(FOUCAULT, 2004, p.26)%.

A escolha das Teses como rpus discursivo ndo é sem razao.
Optei por elas por encontrar ali fontes produtivas, materiais que me deram o
gue pensar sobre alguns discursos que vém sendo produzidos pelas Ciéncias
Humanas no campo da Educacéo. Assim, olhei para as quatro Teses querendo
investigar quais recorréncias e descontinuidades vém aparecendo e compondo
o campo das Ciéncias Humanas através de discursos sobre o homem, que
saberes sdo ditos como Ciéncias Humanas, qual repercussdo desses saberes na
vida do homem? Que discursos sdo esses que compdem as Teses e delineiam

alguns tracados do campo da Educacao?

Essas Teses, que compdem o cenario investigativo, sdo aqui

utilizadas como um dos muitos instrumentos que poderia ter escolhido para

28 Apenas por uma questdo ética e metodolégica anuncio aqui as referéncias completas das
Teses analisadas, numeradas de acordo com o abrigo da Linha de Pesquisa.

Tese 1 — OLIVEIRA, Claudio José da. Politicas Educacionais e Discursos sobre
Matematica Escolar: um estudo a partir da Revista Nova Escola. Tese (Doutorado em
Educacéo). Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2006. 210p.

Tese 2 — LUZ, Arisa Aradjo da. Uma Educacdo que é Legal! E possivel a Inclusdo de
Todos na Escola? Tese (Doutorado em Eucagéo). Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
2006. 166p.

Tese 3- WANDERER, Fernanda. Escola e Matematica Escolar: mecanismos de regulacédo
sobre sujeitos escolares de uma localidade rural de colonizagdo alema do Rio
Grande do Sul. Tese (Doutorado em Educagdo). Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2007.
228p.

Tese 4- FRITSCH, Roséngela. Travessias na luz e na sombra: as trajetérias profissionais
de administradores de Recursos Humanos — os seus percursos de formacgao, de
trabalho, de profissionalizacdo no ambito da Gestdo de Pessoas. Tese (Doutorado em
Educacgédo). Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2006. 450p.
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investigar alguns dos discursos que compde as Ciéncias Humanas na
atualidade. Enfim, foram elas que delimitaram meu campo de atuagdo para
debrucar-me diante de alguns discursos possiveis para enxergar minha

problematizacdo que, num espectro maior, digo, sdo as Ciéncias Humanas.

Assim, em primeiro lugar, antes de tomar as palavras que
constituem as Teses que descrevo, quero anunciar como passo a olhar os
discursos, as palavras, as verdades que esses materiais empiricos vém

produzindo.

Discurso é um conceito flutuante em Foucault, ndo se capta com
facilidade o que é discurso em seus textos. Foucault se afasta de qualquer
conceito universalizante, sendo dificil para nés, que conhecemos e muitas vezes
vivemos as marcas do projeto oficial da Modernidade, ler, estudar sem ser pela
via da racionalizagdo, da preocupacdo do que é mesmo, afinal de contas,
discurso. Tentando me afastar disso, procurei entender algumas de suas
ferramentas sem buscar um conceito originario, final ou central das coisas que

vinha estudando. Discurso tem sentidos variados em Foucault?®®.

Assim, os textos que aqui transigem meu material empirico — as
quatro Teses — foram vistos como coisas ditas em um determinado empo e
lugar. Esses discursos sdo entendidos como produtores de idéias, formas de
falar e fazer pesquisas no campo das Ciéncias Humanas. Nas formacdes
discursivas das Teses investigadas existe 0 que é e o que ndo é adequado de se
dizer, pensar e praticar nas Ciéncias Humanas. Sao 0s discursos que constroem
0 mundo social e constituem as narrativas que convencionamos chamar de
verdadeiras. Eles descrevem, fabricam e inventam um mundo que ndo tem

sentido fora deles.

Olho para esse corpus discursivo na tentativa de “ndo interpreta-
lo, ndo determinar se diz a verdade, nem qual seu valor expressivo, mas sim
trabalha-lo no interior e elabora-lo” (FOUCAULT, 2002, p.7). Aqui fiz uma

29 Na continuidade do texto desenvolvo o conceito de discurso a partir de Foucault. Antecipo,
sucintamente, que entendo discurso como um conjunto de enunciados que vem produzindo
efeitos de sentido em nossas vidas. Interesso-me pela positividade do discurso que vem
compondo as Ciéncias Humanas na atualidade.
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selecdo do que me interessa para descrever alguns dos discursos que compdem
as Ciéncias Humanas na atualidade. Estabeleci unidades de sentido, descrevi
continuidades e descontinuidades, recortei, selecionei, dirigi meu olhar para
algumas coisas e ndo outras. Enfim, olhei para esses documentos pelo que
diziam, pelos jogos enunciativos que produziam querendo perceber as séries
gue nao cessavam de repetir e também os acontecimentos raros que se
apresentavam nesses mesmos discursos como fendmenos de rupturas. Pretendi
enfim, fazer uma descricdo organizada desses discursos que entendo como
praticas que obedecem a regras para sua formacéo e enunciacdo. Diferente das
paisagens familiares quis ser tomada pelos documentos, sendo possivel, quem

sabe, pensar diferente do que se estd acostumado (FOUCAULT, 2002).

N&o estou preocupada em verificar se esses discursos sao
verdadeiros ou ndo. Parto do principio de que sendo eles produzidos num
campo legitimado de saber — como um Doutorado em Educacédo — sdo discursos
que circulam e se fazem funcionar como verdadeiros nessa atualidade que
constitui as Ciéncias Humanas. Interessa aqui analisar os efeitos desses

discursos como produtores de verdades.

Olho para meus materiais empiricos como discursos pronunciados
pelas coisas escritas, ditas e/ou comunicadas através de signos. Nao os tomo a
partir do oculto, do ndo-dito e do que gostariam de dizer. Ou entdo do que eles
estdo querendo dizer verdadeiramente. Como quer Foucault, tento ficar no nivel
do proprio discurso: “ndo procuramos, pois passar do texto ao pensamento, da
conversa ao siléncio, do exterior ao interior, da dispersdo espacial ao puro
recolhimento do instante, da multiplicidade superficial a unidade profunda.
Permanecemos na dimensdo do proprio discurso” (FOUCAULT, 2002, p.85).
Preocupo-me especialmente com a positividade desses discursos, o que eles

vém produzindo no campo das Ciéncias Humanas.

Entendendo-os como “praticas que formam sistematicamente o0s
objetos de que falam” (FOUCAULT, 2002, p.56), afastei-me de uma
interpretacdo precisa da realidade. Busquei entender as Teses analisadas como

um conjunto de regras da pratica discursiva. Os discursos que ali se
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materializam ndo ocorrem fora de uma ordem do discurso mais ampla, mas
num campo de acdo possivel, num sistema que acolhe esses ditos e os faz
funcionar como verdadeiros. Esses dizeres ndo estdo soltos no mundo a espera
de serem interpretados. Eles sdo produzidos e produzem essa atualidade e nela

produzem efeitos de verdade.

Por isso, esses ditos sdo tomados aqui como objetos de uma luta
politica, objetos do desejo, objetos do poder. Como marcam um momento
historico — especificamente aqui se trata do nosso momento histérico, do
contemporaneo — esses discursos sao ditos por sujeitos legitimados, que
desenvolvem saberes para que seus discursos sejam realmente escutados, ou
seja, esses discursos, para serem ouvidos, precisam ser ditos por aqueles que
podem produzir o discurso das Ciéncias Humanas, podem produzir o discurso
educacional, especialmente. Eles estdo na ordem do discurso. E, nesse sentido,
o discurso legitimo, aquele que € escutado, que nao sofre a interdicdo, “é pelo
gue se luta, o poder do qual queremos apoderar” (FOUCAULT, 2004, p.10).

Esses discursos sdo aqui entendidos como desejaveis e Uteis.

Sendo assim, sdo como coisas pronunciadas ou escritas — aqui
especialmente trabalhei com os discursos das Teses — sendo uma producgao
controlada e selecionada. Sabe-se que ndo séao todos que podem dizer qualquer
coisa. E preciso estar “no verdadeiro”. Essa vontade de verdade exerce enfim
um poder sobre os demais discursos: ou te colocas na ordem, “no verdadeiro”,
ou entdo ndo és escutado. “N&o nos encontramos no verdadeiro sendo
obedecendo uma ‘policia’ discursiva que devemos reativar em cada um de
nossos discursos” (FOUCAULT, 2004, p.35) [grifo do autor]. Esses discursos séo
entdo considerados sérios a partir de regras ditas pelo jogo de verdade do qual

participam®°.

A partir desses marcadores do conceito de discurso, pretendi
perceber a analise de raridade como figura que rompe a regularidade, a série

discursiva que aqui também foi importante e descrita quando percebi sua

30" A policia discursiva da Educacdo na atualidade parece ser a busca incansavel pela formacao
do sujeito transcendental, soberano, banhado de luzes. Dificil escapar de um regime de
verdade que tem nos preceitos modernos sua ordem discursiva.
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necessidade para trazer a analise dos acumulos de ditos. Quis enfim,
estabelecer uma positividade dos discursos, entendendo-os “como seéries
regulares e distintas de acontecimentos” (FOUCAULT, 2004, p.59).

Além disso, coube também descrever as condicdes de
possibilidade para que esses discursos fossem ditos e ndo outros em seu lugar.
Qual a probabilidade de sua emergéncia nesse cenario, nesse momento
histérico contemporaneo em que se pronunciam esses discursos nas quatro
Teses de Doutorado em Educacdo? Quais as condi¢gOes para sua aparicdo em
um momento em que proliferam diferentes perspectivas, onde um unico e total

discurso ja ndo toma a ordem discursiva vigente.

Diante disso, olhei para essas Teses querendo perceber que
discursos foram compostos nesses documentos e como o homem — como
objeto e como sujeito — e seus saberes vém sendo produzidos em um campo
especifico das Ciéncias Humanas: a Educacdo. Foi entdo que a partir da tensédo
entre a escolha tedrica e a leitura das quatro teses na htegra, elaborei um
mapa de enunciados que serviram como substrato para minhas analises. Com
tal processo, elaborei dois capitulos que compdem as problematizacbes e
andlises do corpus discursivo. O primeiro deles traz para o campo de discussao
as posicoes de sujeito no campo dos saberes, especialmente no campo de
saber da Educacdo, uma ciéncia humana. O segundo, capitulo 6, traz as
problematizacdes do solo positivo que torna fértil a constituicdo do sujeito

moral pelas Ciéncias Humanas.

Para finalizar esse capitulo, que buscou anunciar as balizas do
estudo metodoldgico, apresento o objetivo de cada uma dessas Teses e por
onde esses materiais caminham, com quais autores, que teorizacdes eles
buscam responder a seus problemas de pesquisas. Chamarei aqui de Tese 1, 2,
3 e 4 referindo-me a Linha de Pesquisa em que se encontram, até porque elegi
uma Tese de cada uma das quatro Linhas de Pesquisa que estrutura o
Programa de Pés Graduacdo em Educacdo. Volto a reiterar a escolha por ndo

tratar dos nomes dos autores.
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A Tese 1, produzida na Linha de Pesquisa Educacdo, Histéria e
Politicas que investiga politicas e processos vinculados a Educacdo em
diferentes configuracdes historicas, selecionou a Revista Nova Escola como

objeto de andlise. Para isso, seu grande objetivo foi:

[...] discutir a discursividade sobre a matematica escolar e suas relagdes com
as politicas educacionais expressas nas paginas da Revista Nova Escola, bem
como identificar possiveis marcas que permitem situar o periédico como objeto

cultural, instituidor de praticas e posturas politico-pedagégicas entre o

professorado brasileiro no periodo compreendido entre o ano de 1997 e 2005

(Tese 1, p.10)3.

Para isso, selecionou a perspectiva foucaultiana na busca de
entender os discursos que vém constituindo a revista como um artefato cultural
que produz verdades no modo de ser professor de matematica. Interessa-me
aqui entender como tal Tese analisa os discursos e compde o campo de acao

das Ciéncias Humanas, especialmente da Educacao.

A segunda Tese, a Tese 2, da Linha de Pesquisa Préaticas
Pedagdgicas e Formacdo do Educador investiga a formacao inicial e continuada
dos educadores, estabelecendo relacbes com as politicas e espacos
institucionais onde se instalam os processos formativos, busca entender como
os professores entendem a politica de inclusdo escolar no campo da deficiéncia

mental. Para isso, seu objetivo é assim delineado:

[...] compreender como os docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
da Educacdo Infantil estdo vivenciando a educacdo inclusiva de alunos com
deficiéncia mental, no espaco da escola. Para atingir esse objetivo, entrevistei e
observei professores de varios municipios do Rio Grande do Sul, coletando
dados e interpretando as falas, numa perspectiva hermenéutica (Tese 2, p.06).
O campo epistemologico assumido para analisar os dados, como
bem expressa a citacdo acima, refere-se a uma posicdo dialético-hermenéutica.
Acredita que na andlise dos dados deve procurar os sentidos e a compreensao
para além do falado nas entrevistas, devendo ir também além desse valor

aparente.

31 para diferenciar das citacdes que faco dos autores selecionados para compor esse estudo, as
citacbes d corpus discursivo dessa investigacdo — as quatro Teses de Doutoramento aqui
analisadas — séo colocadas em italico.
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A Tese 3, vinculada a Linha de Pesquisa Curriculo, Cultura e
Sociedade estuda a Educacdo a partir da compreensdo da centralidade da
cultura, problematiza o curriculo escolar e as pedagogias culturais em
diferentes campos do saber, espacos educativos e niveis de escolarizacdo. Traz
como probleméatica a Matematica ensinada a colonos na época da Campanha de

Nacionalizacdo. Nas palavras da autora:

Esta tese € fruto de uma pesquisa realizada com o objetivo de analisar os
discursos sobre a escola e a matematica escolar de um grupo de colonos,
descendentes de alemdes e evangélico-luteranos, que freqlentavam uma
escola rural do municipio de Estrela-RS, quando da efetivagdo dos decretos que
instituiram a Campanha de Nacionalizagdo — uma das medidas do Estado Novo
(1937-1945), implementado no Brasil por Getulio Vargas (Tese 3, p.06).
A perspectiva assumida por essa Tese refere-se aos estudos de
Foucault, entendendo a positividade do discurso na formagdo daquilo que
somos. As andlises da autora demonstram a educacdo como uma politica de
normalizagdo dos saberes desenvolvidos sobre o abrigo da escola como

magquinaria da educagao formal.

Como quarto material empirico, situo a Tese 4 da Linha de
Pesquisa Educacdo e processos de exclusdo social que investiga processos
educativos (escolares e nao-escolares) de criancas, jovens, adultos, nas suas
relacbes com diferentes dimensdes da exclusdo social, sob perspectivas
sociopoliticas e culturais. A autora desenvolve um estudo acerca do Trabalho e
da Educacdo, tracando analises com um grupo de administradores

empresariais.

Trata-se de uma tematica que coloca em tensdo o mundo da escola —
universidade — e o mundo do trabalho — a empresa. A pesquisa tem como
objetivo geral analisar e compreender a construcdo das trajetérias profissionais
e a insercdo profissional dos administradores de RH, nas suas realidades e
experiéncias cotidianas de trabalho nos percursos: a) da formacéo inicial e
continuada; b) do trabalho (processo de trabalho: atividade, objeto de
trabalho, os meios de trabalho, o emprego) e c) da profissionalizagcdo (Tese 4,
p.09).

Para a realizagdo desse estudo, a autora demarca uma filiacdo a

Dialética e a Hermenéutica, 0 que a posiciona em um espaco que busca
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compreender os ditos e os ndo ditos nas falas de seus entrevistados. A
tentativa da autora é de uma aproximacgdo com a realidade, o desvelamento da

aparéncia para a realidade, do fenbmeno para a esséncia.

Enfim, com as quatro Teses aqui descritas entendo que esses
saberes sdo produzidos numa ordem discursiva da contemporaneidade, sendo
possivel perceber as posi¢cdes de sujeito que ocupa o profissional das Ciéncias
Humanas, os discursos da modernidade que vém atravessando as Ciéncias
Humanas hoje e os saberes dessas ciéncias como participantes e, talvez mais
forte do que isso, como produtores de uma Politica de Normalizacdo dessa
sociedade moderna. Com algumas unidades de sentido que apresentarei e
desenvolverei nos proximos capitulos pretendo dar conta, mesmo que
minimamente, de responder ao problema de pesquisa que trago como intencéo
dessa tese. Os olhares que a seguir apresento s6 foram possiveis a partir das
ferramentas teoricas que escolhi para investigar o corpus discursivo selecionado
— as quatro Teses de Doutorado em Educacdo. Frente a essas analises que me
foram possiveis tragar, apresento-as a seguir articulando-as com o olhar
foucaultiano, tornando possiveis determinadas analises e posicionamentos ao
buscar responder ao problema de pesquisa que mobilizou o estudo ora

apresentado.
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CAPITULO 5. EFEITOS DE SENTIDO: POSICOES DE SUJEITO
NA RELACAO COM OS SABERES

Como se gestaram as Ciéncias Humanas? Qual sua posicéo frente
aos diferentes campos de saber? E, diante disso, como se posicionam 0s

participantes dessas ciéncias?

ApOs a coleta e uma primeira leitura das Teses, fui tomada pela
necessidade de discutir as diferentes posicoes assumidas pelos sujeitos
implicados naquelas pesquisas. Esse primeiro movimento, na tentativa de
mapear diferentes posicbes atendeu ao meu propoésito de entender como
aquelas Teses vinham dando um lugar especifico a seus proprios objetos. No
entanto, com o desdobramento da leitura deparei-me com modos de posicionar
e posicionar-se frente as questdes que moviam aquelas investigacdes. Mais do
gue modos originais, autorais ou inéditos, proprios a cada Tese, encontrei ali a
reiteracdo de mecanismos préprios a constituicdo das Ciéncias Humanas. Mas
isso ndo proveio das descrigcbes convencionalmente produzidas no campo da
histéria das ciéncias, mas de uma analise minuciosa da propria invencdo desse
novo campo de saber. Isso equivale a dizer que foi a aproximagdo com a
perspectiva arqueoldgica desenvolvida por Foucault, 0 que me permitiu mais
cuidadosamente olhar para as Ciéncias Humanas e, paralelamente, para as
Teses analisadas, como quem reencontra nelas um movimento de re-fundagéo

do préprio homem.

Querendo mapear o0 presente capitulo a partir de

problematiza¢cdes sobre as posicoes de sujeitos no campo dos saberes das
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Ciéncias Humanas, dividi-o em duas se¢fes. Na primeira, busco desenvolver um
estudo pormenorizado, a partir de Foucault, sobre a reduplicagdo do homem
como condi¢do de possibilidade para a producdo das Ciéncias Humanas e os
rastros disso nas Teses que me servem de substrato para analises. Para isso,
apresento algumas apreciagbes que julguei importantes para evidenciar esse
movimento de refundacdo do homem na condicdo de sujeito que conhece e

objeto a conhecer.

Na segunda secdo, trago a discussdo o Triedro dos saberes
anunciado por Foucault em As Palavras e as Coisas e, a partir dessa matriz
tedrica, anuncio uma espécie de desprestigio das Ciéncias Humanas. Com isso,
trago analises acerca da posicdo de fragilidade tedrica do professorado que em
algumas vezes se anunciam nas Teses. Além disso, mostro como os chamados
especialistas de diferentes campos do saber, por estarem respaldados pela
Ciéncia, se autorizam a auxiliar o professorado que carece de certa teorizacao

sobre seu campo de atuacéo.

5.1. REFLEXAQ, PRATICAS CONFESSIONAIS E FORMACAQ CONTINUADA

Com a analise das Teses pude problematizar nesses discursos o
processo de reduplicacdo do homem, momento em que esse homem se torna
tanto o objeto de seu conhecimento como o préoprio sujeito que conhece.
Pretendo, portanto, percorrer o entendimento foucaultiano sobre a constituigao
do homem como campo especifico de saber. Pretendo compor um
entendimento a propoésito da gestacdo das Ciéncias Humanas a partir de suas
condicdes de possibilidade: seu a priori histérico, para com isso aalisar 0s
efeitos de sentido produzidos pelos textos que se inscrevem nessa ordem
discursiva. Com esse arcabouco de saberes, busco demarcar as posi¢des duplas
em que se situam o0s sujeitos das pesquisas analisadas nesta tese e discutir

alguns efeitos de tal duplicacao.
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Postas essas balizas, iniciemos problematizando o aparecimento
do homem na ordem do saber. Antes do aparecimento da episteme®? moderna,
nao havia um lugar préprio do homem. Discutia-se sobre o humano a partir de
uma ordem da propria natureza, uma ordem que passava pela “soberania das
palavras” (FOUCAULT, 2002a), numa relacdo direta com as coisas. Essas
guestdes, entdo, ndo eram produzidas com uma consciéncia epistemologica que
torna possivel o aparecimento do homem como sujeito e objeto do saber,
concomitantemente. Pensavam-se coisas relativas ao homem, mas né&o
pensavam o homem que € capaz de pensar a si mesmo. Assim, mesmo que o
homem fosse tematizado na episteme classica, as razdes e os instrumentos que
se utilizava para pensar o homem néo eram da mesma ordem dos que temos
hoje. A razdo e a consciéncia, instrumentos soberanos do homem enquanto

duplo da modernidade, nem sempre foram as principais referéncias.

Os temas modernos de um individuo que vive, trabalha e fala segundo as leis
de uma economia, de uma filologia e de uma biologia, mas que, por uma
espécie de torcdo interna e de superposicdo, teria recebido, pelo jogo dessas
préprias leis, o direito de conhecé-las e de coloca-las inteiramente a luz, todos
esses temas, para nés familiares e ligados a existéncia das “ciéncias humanas”
sdo excluidos pelo pensamento classico: ndo era possivel naquele tempo que
se erguesse, no limite do mundo, essa estatura estranha de um ser cuja
natureza (a que determina, o detém e o atravessa desde o fundo dos tempos)
consistisse em conhecer a natureza e, por conseguinte, a si mesmo como ser
natural (FOUCAULT, 2002a, p.428) [grifo do autor].

Na episteme classica a ordem das coisas e a disposicdo do
homem se referem a uma representacéo das coisas que se efetiva diretamente
por meio das palavras, a linguagem funciona como um quadriculamento na
ordem primeira das coisas. Por se tratar de uma representacdo que pde em
funcionamento a linguagem em um lugar privilegiado, a razdo humana, aqui,
ndo tem a forca que na curva dos seéculos XVIII e XIX ira receber. O lugar
privilegiado na episteme classica ndo é o homem, mas a linguagem, a
representacdo direta entre as palavras e as coisas, onde “as sucessdes da
sintaxe definem” (FOUCAULT, 2002a, p. 12).

32 Apesar de ja ter anunciado o conceito de Episteme no referencial foucaultiano, o préximo
capitulo apresentard um aprofundando estudo acerca desse conceito tdo importante para esta
tese que tem, nas Ciéncias Humanas, seu foco de trabalho.
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A episteme sob a qual hoje podemos pensar ndo se assenta na
mesma ordem vivida pelos classicos. O sistema de positividades assumido na
episteme moderna acontece apdés uma profunda alteracdo que torna possivel a
aparicao de novos modos de saber. Com essa profunda alteracdo “apareceu o
homem pela primeira vez esta estranha figura do saber que se chama homem e

gue abriu um espaco préprio as ciéncias humanas” (FOUCAULT, 2002a, p.XXII).

Assim, as Ciéncias Humanas ndo receberam um campo de saber
j& desbravado, por heranca das ditas ciéncias verdadeiras. Sua tarefa foi cobrir
e analisar um campo ainda ndo pensado, ndo problematizado: o campo de
saber do homem. Quando o ocidente comeca a pensar sobre o homem,
problemas e exigéncias de uma sociedade industrial aparecem buscando
respostas de ordem pratica e tedrica e, por isso, € necessario pensar sobre ele.
E necessario desenvolver saberes sobre ele, sobre sua vida, seus modos de
convivéncia, suas acdes cotidianas, seus pensares e fazeres. E necessario
conhecé-lo e, para isso, se faz do homem um objeto da ciéncia. Esse
acontecimento ndo é algo aleatério ou de carater evolucionista na histéria das
ciéncias; €, como diz Foucault, “um acontecimento na ordem do saber” (2002a,
p.477). Mas, a0 mesmo tempo em que se objetiva o homem buscando
desenvolver saberes sobre ele, também €& ele “aquilo que autoriza o
guestionamento de todo conhecimento do homem” (FOUCAULT, 2002a, p.477).
E entdo que esse mesmo homem ocupa uma dupla posicdo: de sujeito
conhecedor e de objeto a ser conhecido. Esse lugar de reduplicacdo, de
aparecimento do homem como sujeito e objeto do conhecimento, é simultaneo
a constituicdo da propria episteme moderna, quando a representagdo perde seu
carater meramente linglistico e passa a ser concebida como uma imagem do
gue as coisas sd&0 na consciéncia racional humana. O homem torna-se, ao

mesmo tempo, objeto empirico e fundamento transcendente do saber.

Da episteme classica, fundada especialmente na histéria natural,
na andlise das riquezas e na reflexdo sobre as palavras, vai-se constituindo o
homem como objeto do conhecimento, a partir de saberes que comecam agora

a tomar outras formas.
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Quando a histéria natural se torna biologia, quando a analise das riquezas se

torna economia, quando sobretudo a reflexdo sobre a linguagem se faz filologia

e se desvanece esse discurso classico em que o ser e a representacdo

encontravam seu lugar-comum, entdo, no movimento profundo de uma tal

mutacdo arqueoldgica, 0 homem aparece com sua posicdo ambigua de objeto
para um saber e de sujeito que conhece: soberano submisso, espectador
olhado, surge ai, nesse lugar do Rei que, antecipadamente, lhe designavam Las

Meninas, mas donde, durante longo tempo, sua presenca real foi excluida

(FOUCAULT, 2002a, p.430) [grifos do autor].

Com essa dupla funcdo na modernidade, o0 homem, como coisa
empirica e fundamento transcendente, da as Ciéncias Humanas seu a priori
histérico. Assim, para Foucault as Ciéncias Humanas ndo se constituem apenas
por uma mudanca de contetdo, por um debrucar-se sobre esse novo objeto.
Elas nascem porque acontecem duas coisas na ordem do saber: muda-se o
conteudo e o proprio conteudo é a condicdo de possibilidade desse novo objeto
de conhecimento. Como o objeto das Ciéncias Humanas é sempre reduplicado,
estamos sempre trabalhando sobre o conhecimento de alguma coisa que é a

propria condicdo desse conhecimento.

Vé-se que as ciéncias humanas ndo sdo uma anélise do que o homem ¢é por
natureza; sdo, antes, uma andlise que se estende entre o que o homem é em
sua positividade (ser que vive, trabalha e fala) e o que permite a esse mesmo
ser saber (ou buscar saber) o que é a vida, em que consistem a esséncia do
trabalho e suas leis, e de que modo ele pode falar (FOUCAULT, 2002a, p. 488).
O homem ganha uma condi¢cdo de empiricidade, sendo ele proprio
0 objeto de interesse para o desenvolvimento desse saber. Entretanto, o
homem sé pode conhecer esse objeto porque ele se assume numa condi¢do
transcendente, como um olhar que pretende — e acredita — estar imune a sua
condicdo de finitude. Entdo, paradoxalmente, quando esse homem aparece na
ordem do saber como soberano, com sua consciéncia epistemoldgica, anuncia-
se também sua precariedade e finitude, na medida em que ele e suas préticas

constituem a propria empiricidade das Ciéncias Humanas.
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[...] nossa cultura tanspbs o limiar a partir do qual reconhecemos nossa

modernidade, no dia em que a finitude foi pensada numa referéncia

interminavel a si mesma. Se é verdade, ao nivel dos diferentes saberes, que a

finitude é sempre designada a partir do homem concreto e das formas

empiricas que se podem atribuir a sua existéncia, ao nivel arqueolégico, que
descobre o a priori histérico e geral de cada um dos saberes, o homem

moderno — esse homem determinavel em sua existéncia corporal, laboriosa e

falante — s6 é possivel a titulo de figura da finitude. A cultura moderna pode

pensar o homem porque ela pensa o finito a partir dele proprio. Compreende-
se nessas condi¢des, que 0 pensamento classico e todos os que o precederam
tenham podido falar do espirito e do corpo, do ser humano, de seu lugar tao
limitado no universo, de todos os limites que medem seu conhecimento ou sua

liberdade, mas que nenhum dentre eles jamais conheceu o homem tal como é

dado ao saber moderno (FOUCAULT, 2002a, p. 438).

A analitica da finitude de que trata Foucault (2002a) nos leva a
pensar em nossas condicOes finitas e limitadas como homem. Essa finitude se
expressa por dois movimentos. Um primeiro, relacionado a positividade do
saber, ja que o0 objeto a ser conhecido apresenta limitacdes pelo seu préprio
cérebro, sua anatomia etc. Um objeto que tem seus limites, que finda dentro de
uma determinada dimensdo. Um segundo movimento, relacionado com a
evidéncia de que o conhecimento do homem também ¢é limitado, dada nossa

Impossibilidade de conhecer tudo, de conhecer plenamente.

Por se tratar do homem como conteltdo e condicdo do
conhecimento, sua finitude torna-se um fato presente na constituicdo das
Ciéncias Humanas. O limite como condi¢do humana é algo incontestavel. Sendo
assim, em um dado momento a finitude do homem era dada pela relacéo dele
com a natureza, com o cosmos, impondo-lhe limites; na episteme moderna o
gue constitui esse limite é a relacdo com ele proprio, que reencontra a natureza
quando pretende estudar a si. E o proprio homem que se da esse limite,

encontrando nele mesmo o limite de sua existéncia.

Com essa finitude, a tentativa permanente do homem de querer
ser um sujeito transcendente torna-se abalada. Assim, sua soberania parece,
agora, questionavel. “Isso ndo passa jamais de tentacfes, logo contestadas e
como que minadas por dentro, pois ndo pode haver metafisica medida pelas
finitudes humanas” (FOUCAULT, 2002a, p.437). Esse homem tanto produz o

conhecimento como produz também o desconhecimento, aquilo que Ihe escapa
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por ndo conhecer a tudo, pois ndo € esse ser transcendental e nem mesmo

soberano como pretendeu.

Com isso, ha que nos questionarmos: o homem soberano podera
existir fora dessa episteme moderna, desse conjunto de regras especificas para
a constituicdo desse tipo de saber, para a onstituicdo desse tipo de ciéncia
humana? Essa tentativa — frustrada — de soberania da consciéncia é produzida
e rompida desde a gestacdo das Ciéncias Humanas, quando a propria tentativa
de soberania deve curvar-se a finitude expressa no préprio homem. Essa
reduplicacdo empirico-trascendental se expressa também pela finitude do
homem que ndo cessa de aparecer na constituicio mesma das ciéncias do
homem. Este homem ndo se da na passividade de um objeto e nem mesmo se

constitui na transparéncia soberana de um cogito.

Dai o jogo interminavel de uma referéncia reduplicada: se o saber do homem é

finito, é porque ele esta preso, sem liberacdo possivel, nos conteldos positivos

da linguagem, do trabalho e da vida; e inversamente, se a vida, o trabalho e a

linguagem se ddo em sua positividade, é porque o conhecimento tem formas

finitas (FOUCAULT, 2002a, p. 436).

A caracteristica de reduplicagdo das Ciéncias Humanas, nédo é,
para essa historia arqueoldgica de Foucault, um problema a ser superado. Essa
reduplicacdo é a propria condicdo de aparecimento das Ciéncias Humanas,
sendo entdo fluidas, inexatas, imprecisas. Esse me parece ser o grande
paradoxo de que vivem as Ciéncias Humanas: elas sdo, ao mesmo tempo, duas
coisas. E para isso ndo ha resolucédo a ser descoberta, ndo existe contradi¢cdo a

ser superada. Paradoxo néo se resolve, se vive.

Assim, as Ciéncias Humanas sdo uma analise que busca saber o
gue o homem € em sua positividade de um ser que vive, trabalha e fala e ainda
como um ser que reflete sobre sua condicdo filosofica. Pode-se dizer entdo que
as Ciéncias Humanas definem-se por serem campos de saber onde se busca
estudar o homem, representando-se a si mesmo como ser de vida, trabalho e

linguagem.
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[...] as ciéncias humanas ndo tratam a vida, o trabalho e a linguagem do
homem na maior transparéncia em que se podem dar, mas naquela camada
das condutas, de comportamentos, de atitudes, de gestos ja feitos, de frases ja
pronunciadas ou escritas, em cujo interior eles foram dados antecipadamente,
numa primeira vez, aqueles que agem, se conduzem, trocam, trabalham e
falam (FOUCAULT, 2002a, p.490).
Assim, mesmo que em seu estudo arqueoldgico sobre as Ciéncias
Humanas Foucault ndo tenha apresentado a Educacdo/Pedagogia como um
campo de saber das Ciéncias Humanas®3, a partir de meus estudos, arrisco-me
a dizer que é possivel e legitimo trata-las como tais. Entendo assim por
perceber que a Educacdo/Pedagogia procura desenvolver saberes sobre 0 modo
como esse homem aprende, como deve conviver em sociedade, quais valores
Sa0 necessarios para o seu desenvolvimento, quais as condutas indispensaveis
para o processo de educar, sendo um bom professor e conduzindo o aluno a
um efetivo processo de aprendizagem. Esse saber educacional sistematizado
veio treinar o professorado e regular o espaco de aprendizagem, a sala de aula.
Com tais processos e objetivos parece-me muito claro o quanto o campo da

educacdo pode ser visto como uma ciéncia humana.

Os saberes que se produzem sob a égide das Ciéncias Humanas
sdo produzidos nesse campo nao porque estudam o homem, mas porque
estudam as representacoes que fazemos sobre o homem enquanto sujeito
psicolégico, social, cultural e aqui incluo o sujeito aprendente, aquele sobre o
qgual a ciéncia pedagogica debruca seu olhar. Representamos os modos como o
homem olha para a sua prépria condi¢cdo de aprendente. A Educacdo nao se
preocupa apenas com o produto da acdo educativa, mas com todos 0s supostos
mecanismos, modos, processos que levam o homem a ocupar essa posi¢ao
duplicada, como alguém que conhece a respeito de sua prépria condi¢cdo de

conhecedor.

s

Nesse sentido, a representacdo nao € apenas um objeto de
estudo, mas muito mais do que isso: a representacdo € o solo préprio de todas

as Ciéncias Humanas; aquilo que as define. A razdo humana é concebida como

33 Em As palavras e as Coisas, Foucault apresenta as Ciéncias Humanas a partir de trés campos
de saber: a Psicologia, a Sociologia e a Andlise da Literatura e dos Mitos.
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capaz de representar, de apreender o mundo na forma de uma representacao
humanamente construida, através da nossa consciéncia. Por isso, a
representacdo é o grande solo do qual se erguem as Ciéncias Humanas, ela é,
enfim, a condi¢do de possibilidade para sua existéncia. Assim, “a representacao
ndo € simplesmente um objeto das ciéncias humanas; ela é, [...] o proprio
campo das ciéncias humanas, e em toda sua extensdo; € o suporte geral dessa
forma de saber, aquilo a partir do qual ele é possivel” (FOUCAULT, 2002a,
p.503).

Sua matéria prima € a representacdo, mas ndo aquela
representacdo da episteme classica, em que se fundamenta o saber numa
relacdo direta entre as palavras e as coisas, uma representacdo dos proprios
signos; mas uma representacdo dada pela existéncia de um sujeito que € capaz
de conhecer o mundo na sua consciéncia. A episteme moderna, criadora das
condicbes para o surgimento do homem em sua forma atual, da a ele a
propriedade da representacdo. Sua consciéncia torna-se soberana, capaz de
apreender o mundo. As Ciéncias Humanas participam de um projeto em que 0s
conhecimentos buscam desvelar, representar e conhecer 0 mundo através da

razdo humana.

O que criou as Ciéncias Humanas foi a episteme moderna,
fazendo entdo o reconhecimento do homem como um ser que representa e,
mais que isso, que se representa. Nas Ciéncias Humanas o homem se duplica,
ele ndo apenas representa as coisas, os fenbmenos, o mundo, como nas
Ciéncias Naturais, mas aqui, ele se representa representando, sendo capaz de
pensar sobre ele proprio enquanto sujeito que se representa. O objeto que
pretendemos representar € o proprio homem que representa, aqui € uma
representagcdo que se dobra sobre ela mesma, uma duplicacéo da

representacao.
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O que manifesta, em todo caso, o especifico das ciéncias humanas, vé-se bem

que ndo é esse objeto privilegiado e singularmente nebuloso que é o homem.

Pela simples razdo de que ndo é o homem que as constitui e Ihes oferece um

dominio especifico; mas, sim, é a disposicdo geral da epistémé que lhes da

lugar, as requer e as instaura — permitindo-lhes assim constituir o homem

como seu objeto. Dir-se-4, pois, que ha “ciéncia humana” ndo onde quer que o

homem esteja em questdo, mas onde quer que se analisem, na dimensao

prépria do inconsciente, normas, regras, conjuntos significantes que desvelem

a consciéncia as condi¢des de suas formas e de seus contetidos (FOUCAULT,

2002a, p.504) [grifos do autor].

Com essas conceituacfes, entendo que a Educacdo é sim uma
ciéncia humana, ja que ali se estudam coisas relativas ao homem e, além disso,
e 0 mais importante, toma-se o homem em sua dupla condi¢cdo: o que
representa e pensa seus modos de representar. E um campo em que o homem
estuda sobre os processos de aprendizagem e percebe que o objeto desse
estudo é ele mesmo. “Essas técnicas e procedimentos converteram-se em
instrumentos privilegiados de extracdo de saberes dos préprios escolares, assim
como em fonte de exercicio de poderes que tornaram possivel o surgimento da

ciéncia pedagodgica, do saber pedagégico” (WALKERDINE, 2000, p. 89).

Percebendo essa posicdo duplicada do homem nas Teses
analisadas, apresento alguns excertos que ratificam a posicdo do homem
enquanto aquele que se esforca para conhecer e, conhecendo, reencontra-se
consigo proprio e associar tais evidéncias com a adesdo a ordem discursiva

moderna.

Nos dois primeiros excertos trazidos a seguir, percebo claramente
as marcas de uma reduplicacgdo do homem a partir do crivo da reflexdo
permanente. Destaca-se a dimensao “experiencial” da formacdo, assumindo-se
de maneira tacita que o conhecimento se d& pela consciéncia que o proprio
agente das praticas toma a respeito de si. Refunda-se a cada pratica reflexiva a
duplicacdo prépria a producdo do conhecimento no campo das Ciéncias
Humanas. No par reflexdo-acdo encontra-se 0 sujeito com consciéncia
epistemoldgica de sua pratica. Esse mesmo sujeito que conhece se constitui
como alvo desta consciéncia. Nele mesmo os dois polos: reflexdo e acdo. O

conhecimento, portanto, seria produzido numa espécie de epistemologia da
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pratica, modo caracteristico das Ciéncias Humanas e de tao forte penetracéo

nas pesquisas educacionais.

Para a emancipacdo € necessario o exercicio permanente da reflexdo-
conscientizacao-acao que é o pressuposto da formacédo experencial (Tese 4,
p.406) [grifo meu].

Vejo como fundamental reunides ou encontros de formacdo para falar

e ouvir nossas proprias experiéncias como professores, alunos e como

pais. Para refletirmos sobre as nossas ac¢des, sobre nossos saberes, mas de

forma coletiva, com palavras de Schon numa pratica reflexiva, de conhecer-se
na acado, reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo — prética do
talento artistico (Tese 2, p.120) [grifos meu].

Sendo a consciéncia o elemento fundamental dessa epistemologia
particular, a linguagem assume um papel preponderante, ja que é a partir dela
que sdo produzidas as representacbes do sujeito cognoscente. Dai a
importancia de “falar”, “ouvir”, em resumo, narrar as experiéncias para poder
submeté-las a acdo da consciéncia soberana que pretende fundar sua prépria

verdade sobre o real.

Na tradicdo educacional, dada sua vocagdo para a producdo do
sujeito moral, uma tal epistemologia acaba sendo de grande valor, pois se
consegue fazer, ao mesmo tempo, a pesquisa e a formacgdo. Aqui aparece
claramente um dos efeitos das Ciéncias Humanas enquanto ordem discursiva
moderna sobre os discursos educacionais. A eficiéncia dos discursos
educacionais, enquanto operadores da modernidade ética e politica dase em
funcdo de sua ampla penetracdo no cotidiano das vidas dos sujeitos que dela
fazem parte. Com isso, o controle sobre a vida se produz de maneira sutil ndo
mais submetida a mecanismos disciplinares tdo 6bvios e visiveis, mas através
de estratégias que apelam para a intimidade da consciéncia dos proprios
sujeitos, um lugar tanto menos visivel quanto mais eficaz para o controle das

condutas.
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O pesquisador parte de uma atividade auto-reflexiva consigo mesmo em que ir
ao encontro de si visa a descoberta e a compreensdo de que uma viagem e
viajante sdo apenas um (JOSSO, 2004, p. 58), que ela chama de caminhar para
si. Na sua perspectiva a pesquisa, passa a ser um processo auto-reflexivo,
através da utilizacdo da construgdo da narrativa de vida como uma mediagdo
para uma reflexdo formativa sobre os processos de formacdo, de conhecimento
e de aprendizagem. E o processo auto-reflexivo que obriga a um olhar
retrospectivo e prospectivo (JOSSO, 2004, p. 60). Ainda, segunda a autora, 0
processo de pesquisa tem de ser compreendido como uma atividade de auto-
interpretacdo critica e de tomada de consciéncia (Tese 4, p.61).

Foucault (2001c) ao discutir sobre a confissdo como um ritual do
catolicismo diz que por meio de regras, ela impde o exame de si. Ao querer
fazer permanentemente o sujeito da pesquisa olhar para si e para sua pratica,
evidencio nas Teses 2 e 4 a busca incansavel das autoras de conseguir uma

confissédo do sujeito, para que assim ele possa olhar o seu interior e refletir

sobre sua pratica, podendo, entdo, melhoréa-la.

A confissdo difundiu amplamente seus efeitos: na justica, na medicina, na
pedagogia, nas relagbes familiares, nas relacbes amorosas, na esfera mais
cotidiana e nos ritos mais solenes; confessam-se 0s crimes, 0s pecados, 0S

pensamentos e o0s desejos, confessam-se passado e sonhos, confessa-se a

infancia; confessam-se as préprias doencas e misérias; emprega-se a maior

exatiddo para dizer o mais dificil de ser dito; confessa-se em publico, em
particular, aos pais, aos educadores, ao médico, aqueles a quem se ama;

fazem-se a si préprios, no prazer e na dor, confissbes impossiveis de confiar a

outrem, com o que se produzem livros. Confessa-se — ou é forcado a confessar

(FOUCAULT, 2001c, p.59).

Pensando nessa sociedade confessional, percebi que a entrevista,
como um método de coleta de dados, muitas vezes pode se prestar a arrancar
a confissdo do sujeito participante da investigacdo. A pratica da pesquisa
parece ser muito conhecida ndo s6 dos pesquisadores, mas também dos
chamados sujeitos da investigacdo. Foquei meu olhar em uma conversa travada
entre a autora da Tese 4 em uma entrevista com um egresso do Curso de
Administracdo — habilitacdo Recursos Humanos. A conducéo da entrevista é tao
conhecida de todos nds que durante a conversa a autora é interrompida pelo

entrevistado:

AUTORA DA TESE: Eu estou querendo, na verdade te fazer pensar, também
porgue eu ndo quero so te entrevistar, eu quero que tu...

ENTREVISTADO: Sim, refletir sobre tudo isso (Tese 4, p.78).
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Aqui, o excerto da Tese analisada ndo vale apenas por seu
contetdo pontual, nos termos de esta Tese faz isso. Trata-se antes de um
exemplar de certo modo de operacdo do discurso moderno, que aqui aparece
como emblema. Muitos outros poderiam ser tomados como exemplares. No
entanto, como a andlise ndo se pretende exaustiva em termos de conteudo,

tomo um excerto como expressado dessa modalidade.

Quero chamar a atencédo para o fato de que esse exame de Si
mesmo parece ja ser um efeito da entrevista, que o préprio sujeito ja conhece.
Talvez mais do que isso: a entrevista, em muitos processos de investigacao,
torna-se ferramenta produtiva para colocar o entrevistado a refletir sobre sua
pratica, a confessar-se e tomar consciéncia. 1sso bem expressa o registro da

autora:

Ressalto aqui que, pelos registros, os entrevistados perceberam a entrevista
como reflexiva, principalmente por ter sido uma oportunidade de pararem e
pensarem sobre as coisas que normalmente nao fazem (Tese 4, p.84).
Concordo com a autora e acredito sim que essas confissdes
servem, substancialmente, para colocar o sujeito a refletir sobre suas acdes, a
examinar-se, enfim. Mas acredito, sobretudo, que essas confissdes servem para
mais do que isso: elas servem para 0s proprios pesquisadores, na medida em
gue, a partir delas, desenvolvem saberes sobre isso e, como diz Foucault em
relacdo ao sexo, serve também para administrar o como agir profissionalmente,
produzindo assim discursos Uteis para a melhoria das profissées das Ciéncias
Humanas. Aquele que se apropria da ciéncia, como o0 caso dos pesquisadores,
serd aquele que diz a verdade, que anuncia entdo como vem ocorrendo a
pratica e como ela deve melhorar. O discurso confessado pelo sujeito torna

possivel que o outro produza saberes-verdades sobre as coisas ditas.
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[...] ndo é somente porque aquele que ouve tem o poder de perdoar, de
consolar e de dirigir que é necessario confessar. E que o trabalho da verdade a
ser produzida, caso queira valida-lo cientificamente, deve passar por essa
relacdo. A verdade ndo esta unicamente no sujeito, que a revelaria pronta e
acabada ao confessa-la. Ela se constitui em dupla tarefa: presente, porém
incompleta e cega em relacdo a si prépria, naquele fala, s6 podendo completar-
se naquele que a recolhe. A este incumbe a tarefa de dizer a verdade dessa
obscura verdade: é preciso duplicar a revelacdo da confissdo pela decifracdo
daquilo que ela diz. Aquele que escuta ndo serd simplesmente o dono do
perddo, o juiz que condena ou isenta: serda o dono da verdade (FOUCAULT,
2001c, p.65) [grifo meu].

Com isso, a confissdo torna-se uma técnica altamente produtiva
para dizer a verdade, para arrancar do sujeito aquilo que de mais intimo Ihe
existir. Confessando ele libera-se dos males que o afligem, procura ajuda em
guem possa, de fato, auxiliar, garantindo uma escuta capaz de compreender e
indicar os melhores caminhos a seguir. Na Tese 2 repetidas vezes encontrei
registros como 0s que abaixo transcrevo. Neles percebo a incitagdo da autora
diante de seus entrevistados para o exame de si, para a confissdo. Parece
Importante perceber que a autora acredita que a partir da acdo de os
professores narrarem suas vivéncias, eles produzem conhecimento a partir da
sua propria pratica e, assim, esse processo de narracdo da pratica acaba por
constituir parte indispensavel da formagao continuada do professorado. Aqui ha
uma espécie de exame de si, como se fosse pedido perdao pelo seu fracasso no
processo de Inclusdo de todos na escola. Lembro de Pereira e Ratto (2006)%
gque muito bem evidenciam o constante mal que aflige aos professores, na

tentativa de responder ao como fazer entdo?

Nunca me neguei a nada, mas nao sei, imagina: uma turma com 29 alunos e
dar conta de, no final do ano, todos estarem lendo e escrevendo. Todos. E, se
nao estdo lendo todo mundo da escola cobra. Vém os pais, vem dire¢do, vem o
proprio aluno. Ai aparece gente. Durante o ano, ninguém ajuda. Acho que
numa escola, como a nossa, em que ha ajuda, possa acontecer a inclusdo, mas
assim, por exemplo, tendo uma com “down” e outra com insuficiéncia cardiaca
— que ndo pode correr — e 0s outros, o restante da turma com fome, sem pai e
méae que acompanhe. Acho até que esses dois estdo melhores, tém quem se
preocupe com eles. Pobre professora, ndo a condeno, se largar de mao e
entrar em laudo, em parafuso (Professora de 32 série dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em conversa apés uma reunido de estudos) (Tese 2, p.83)
[grifo da autora].

34 Ainda neste mesmo capitulo trato mais especificamente deste artigo.
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[...] pensa um pouco! O que fago quando tenho que levar um ao banheiro
porque ndo controla os esfincteres? Quem me ajuda? Quem fica com os
outros? Deixo 0 menino na sala com os outros? Nao é mais desumano? O que
faco? As funcionarias nem sempre podem ou querem ajudar. A monitora tem
toda a escola para ajudar, quando tem monitora. E triste, mas é real. Vocés
enchem os olhos d'agua, mas é real. Eu ndo sou ruim. Nao, Sou s6 professora

(Professora de 12 série dos anos iniciais do Ensino Fundamental em conversa

apés uma reuniao) (Tese 2. p.84).

A queixa, a justificativa para o fracasso de incluir e o apelo para
gue entendam que somos somente professores, enfim, os discursos que Vvao
compondo as confissdbes acima me levam a pensar o quanto aqueles que
tomam o lugar de especialistas se tornam, em nome da ciéncia, capazes de
orientar novas praticas e, com isso, arrancar confissbes daqueles que séao
colocados em lugares menos privilegiados. Por isso, transcrevo aqui um registro
feito por Foucault do autor Burger, presente no livro de Schopenhauer, A

metafisica do Amor:

VOs que sois sabios e cheios de alta e profunda ciéncia

Que concebeis e sabeis

Como, quando e onde tudo se une...

Vos, grandes sabios, dizei-me de que se trata

Descobri, vés o que serd de mim

Descobri como, quando e onde,

Por que semelhante coisa me ocorreu? (BURGER, apud FOUCAULT, 2001c,

p.77).

Essa citacdo fez-me pensar na posicdo ocupada pelos
pesquisadores das Ciéncias Humanas. Os excertos das Teses trazidos aqui
evidenciam o lugar privilegiado de quem fala em nome da ciéncia, de quem se
posiciona no campo cientifico para legitimar seus ditos. Os discursos dos
sujeitos da pesquisa serdo analisados a luz de um referencial verdadeiro,

comprovado cientificamente.

Ainda como uma confissdo, percebo os relatos dos entrevistados
nas Teses 2 e 4 ao se referirem sobre a importancia de uma formacéao
continuada permanente. Nesse sentido é que trago para discussdo, nesse
momento, uma analise acerca da estratégia continua de controlar as ac6es dos

sujeitos: a formacdo permanente.



158

Hoje o conceito de formacdo continuada se espraia de maneira
avassaladora ndo somente no campo educacional, mas em diferentes campos
de saber. Parece-me que entramos numa era em que a saida para 0s
problemas encontrados no cotidiano profissional passa pela via da formacéo

continuada.

E interessante notarmos a propria nomenclatura: uma formacao
gue continua, que permanece; uma formacdo que ndo se acaba. Nesse cenario
contemporaneo o espaco de formacéo ja ndo é mais — ou tdo somente — o local
fechado, mas diferentes espagcos que ndo regulam apenas a presenca ou
auséncia, como no Poder Disciplinar, mas controlam agora, mais do que nunca,
na regulacdo de nossas acdes sobre a perpétua formacdo que jamais cessa de

acontecer.

Com isso, embasada em Jodo de Deus dos Santos (2006) penso
gue esse permanente estado de inacabamento profissional é fruto de uma
sociedade de normalizagdo que tem nas Disciplinas um mecanismo de vigilancia
permanente, mas que ndo opera sozinho, conta também com outro importante
mecanismo: o controle regulador nos formandos através do Biopoder. Quero
dizer que essa liquidez presente na formacdo continuada € marca de um tempo
gue regula nossas vidas, fazendo-nos ter “consciéncia [do] quanto falta de

embasamento teorico” (Tese 4, p.262).

[...] Creio que se apoiarmos, nas discussdes, 0 argumento na falta de preparo
ou formacdo para trabalhar com os alunos com deficiéncia metal, precisamos,
primeiro, trabalhar para criar espagos para formacdo continuada e colaborativa
na prépria escola (Tese 2, p. 93).

Na atualidade, o discurso presente na Educacdo de forma mais
ampla, e podemos perceber isso pelos excertos das Teses aqui analisadas, é de
gue se leva o professorado a acreditar que nunca esta pronto, que esta sempre
em falta, em defasagem com sua formacdo. A partir disso, oferecem-se 0s
equipamentos necessarios para a formacdo continuada como, por exemplo, as

reunifes na prépria escola ou entéo cursos de Extensdo e de Pds-Graduagao.
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[...] Cabe a escola manter os fios unidos em “nds” solidos. Entendo que a
formagédo continuada pode ser base para essa tecelagem (Tese 2, p. 105) [grifo
da autora].

[...] Um caminho para a escola inclusiva € a utilizacdo dos espacos de reunifes
pedagégicas na propria escola, como momentos de formacao continuada e
em servico (Tese 2, p. 94) [grifo meu].

[...] a conclusdo do curso superior ndo implica afastamento da vida académica.

Em relacdo a formacgdo continuada, € valorizada a necessidade de

atualizacdo permanente, através de cursos de extensdo e de pos-graduacao

e também de praticas como grupos de estudos, leituras e trocas de experiéncia

(Tese 4, p. 204) [grifo meu].

Diferentes estratégias podem ser buscadas para que essa
formacdo ocorra. O que parece é que nenhuma titulacdo acaba sendo suficiente
para dar conta de sermos bons profissionais na atualidade. Com diferentes
estratégias, a formacdo continuada vai ocupando espacos no mundo
contemporaneo de forma que € impossivel pensar em sermos bons
profissionais, sem pensarmos permanentemente em formacdo. Seja a escola
um espaco para que isso aconteca, sejam outros locais, € necessaria “a

atualizacdo permanente”.

A criacdo de diferentes cursos de formacédo hoje no mercado, o
incentivo através de campanhas de formacgdo, os dados estatisticos que
evidenciam ser um melhor profissional aquele que busca a formacéo
permanente, a promessa de melhoria salarial sdo propostas que pdem em
funcionamento a engrenagem da tdo sonhada formacéo continuada, como se a
procura fosse uma escolha livre e pensada unicamente pelo sujeito formando.

Nas palavras de Santos:

Tal formacdo supostamente daria as bases necessarias e suficientes para o
professor saber como lidar com seguranca com as vontades dos alunos, saber
como conduzi-los a fazerem as coisas corretas por uma pseudovontade propria,
ou melhor, a fazerem as coisas definidas como corretas a partir de uma
vontade que é dita que é a sua prépria (SANTOS, 2006, p.138).

Podemos escolher o curso de formagédo, as atividades a serem
realizadas, 0 momento de estar presente no curso, caso seja a distancia. O que

qguero colocar em discussdao é o quanto com essa alforria — para utilizar a
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expressdo de Santos (2006) — se controlam as escolhas do individuo,

estratégias marcantes do Biopoder.

Por <r livre a escolha, a responsabilidade por essa formacao
agora passa a ser apenas do individuo: se ele ndo busca sua permanente
formacéo é porque é acomodado, ndo tem ambicdo. Alias, excertos da Tese 4
revelam isso quando demonstram que a formacdo continuada € uma exigéncia

das empresas no mercado de trabalho hoje.

[...] no caso dessa pesquisa, evidencia-se essa dependéncia em relagdo
continuada, em nivel de pés-graduacdo para atendimento de demandas da
empresa que requer uma maior especializacdo e do trabalhador/a na busca de
manter a sua empregabilidade. [...] qualificagdo cada vez mais complexa que o
trabalho exige (Tese 4, p. 273).

Os investimentos em qualificacdo formal por parte dos sujeitos da pesquisa,
com ou sem ajuda financeira das empresas, sédo indicativos desta realidade, da
inculcacdo destes idedarios. Nesse contexto, a formacdo escolar inicial e
continuada onde situo os processos formais de graduacdo, extensao,
especializacdo, lato e strito senso sdo muito valorizadas para permanéncia no
mercado de trabalho (Tese 4, p.318).

[...] A educacdo continuada ou permanente se coloca para 0s sujeitos da

pesquisa como uma estratégia quase que imposta pela empresa e mercado de

trabalho e independe de suas vontades, pois permanecem desenvolvendo e

certificando competéncias e certificando o que os coloca em vantagens na

disputa por uma melhor condi¢cdo de empregabilidade em rela¢do a outros para

guem nao foi possivel manter esses percursos formativos (Tese 4, p. 320).

H& nesses tempos um refinamento na arte de normalizar o
sujeito: de um tempo em que se determinavam e exigiam condutas, para um
tempo em que se regula com estratégias mais suaves, mas ainda na tentativa
do controle social. Essa é a alforria de que tratam Santos (2006), evidenciando
gue as estratégias de controle permanecem cada vez mais intensas. Uma
dessas estratégias € essa sensacdo que acomete a todos nés, de estarmos
permanentemente em divida com a formacdo continuada. Alids, o que é o curso
de doutoramento sendo a busca pela permanente formacdo? Esse controle ndo
se da apenas na instancia individual, mas também na instancia do coletivo, na
populacdo. Estruturando o campo de acdo possivel do coletivo, a formacéo
continuada captura a todos nés, sejam formados ou ndo formados, fazendo-nos

crer que ela é indispensavel.
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A partir desses excertos, minha reflexao aqui, diferente da Tese 4,
ndo é demonstrar se isso € bom ou ruim para nossa vida cotidiana, mas que
esses atravessamentos vém produzindo efeitos na forma como movimentamos
nossa vida. E penso que um desses efeitos € a sensacdo de permanente
endividamento com a nossa formacdo. Precisamos constantemente buscar
NOVOS Cursos, novas estratégias para estar sempre correndo atras da maquina.
Uma sensacdo de que é necessaria a constante mudanca, que nunca para nos
dias atuais, de querer sempre mudar pelo simples fato de transformar parece
ser retrato dessa formacdo continuada: estamos sempre atras de algum novo
curso, alguma nova estratégia para mudar a Educacdo, para mudar 0 nosso ser

profissional.

Percebo que seja através do par permanente reflexdo-acao, das
praticas formativas confessionais ou da interminavel formacédo continuada, o
homem, enrolando-se sobre si mesmo, produz-se como esse duplo empirico-
transcendental, como nas Teses analisadas podemos perceber. E que quando
ele olha para esses materiais, que sdo seus objetos de estudo, ele termina por
olhar a si mesmo. O objeto que conhece é ele proprio, em sua forma finita.
Com isso, quero dizer que as descobertas feitas pelo homem sobre seu objeto
empirico, terminam sendo descobertas sobre si mesmo, ou como diria Foucault,

descobertas que fazem o proprio homem se alterar.

Na experiéncia moderna, a possibilidade de instaurar o homem num saber, o
simples aparecimento dessa figura nova no campo da episteme, implica um
imperativo que importuna interiormente o pensamento, pouco importa que ele
seja cunhado sob as formas de uma moral, de uma politica, de um humanismo,
de um dever de se incumbir do destino ocidental, ou da pura e simples
consciéncia de realizar na histéria uma tarefa de funcionario; o essencial é que
0 pensamento seja, por si mesmo e na espessura de seu trabalho, ao mesmo
tempo saber e modificacdo de ser daquilo sobre o que se reflete. Ele p6e em
movimento, desde logo, aquilo que toca: ndo pode descobrir o impensado, ou
ao menos ir em sua direcdo, sem logo aproximéa-lo de si — ou talvez ainda, sem
afasta-lo, sem que o ser do homem, em todo o caso, uma vez que ele se
desenrola nessa distancia, ndo se ache, por isso mesmo, alterado (FOUCAULT,
2002a, p.452).

Quero evidenciar aqui que a producdo das Ciéncias Humanas
somente foi/é possivel devido a essa reduplicacdo, ndo ha como escaparmos

dela. E creio que isso ndo € um problema a ser resolvido. Quero anunciar aqui
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0 quanto a representacdo € a condicdo de possibilidade para a producdo das
nossas ciéncias, ou seja, por tratamos como nosso objeto aquilo que € nossa

condicao de possibilidade.

Passaremos agora a analise acerca das posicbes de sujeito
ocupadas pelos participantes dessas ciéncias que, ainda na atualidade, sofrem

de uma espécie de desprestigio cientifico e social.

5.2. DESPRESTIGIOS, FRAGILIDADES E DISCURSOS ESPECIALIZADOS

Ao pensarmos nas Ciéncias Humanas como campo cientifico,
ainda nos remetemos, na atualidade, a um campo pouco prestigiado no que se
refere & producdo de um conhecimento valido e legitimo. Digo isto pensando
em alguns relatos que muitas vezes ouvi quando falava de minha area de
estudos — a Pedagogia ou a Educacdo — ainda muito pouco vistas como campos

da Ciéncia. Trouxe algumas dessas marcas no Conto e Capitulo 1 desta tese.

Pensando ainda a propoésito desse certo desprestigio, trago tal
questdo embasada na citacdo de Veiga-Neto ao finalizar o capitulo 1 desse
estudo®®, quando o autor nos inquieta, dizendo que as Ciéncias Humanas ndo
carregam consigo 0s quebra-cabecas que comp&em seu quadro epistemoldgico.
Nesses campos de saberes, por ndo tratarmos de objetos mensuraveis e
guantitativamente bem definidos, ndo conseguimos compoé-los de esquemas

definidos a priori.

Olhando para essas marcas de desprestigio das Ciéncias
Humanas, indaguei-me o quanto o modelo explicativo do Triedro de Saberes —
as Ciéncias Matematicas e Fisicas, as Ciéncias Empiricas e a Reflexdo Filoséfica
Moderna.— anunciado por Foucault em As Palavras e as Coisas poderia servir na

discussdo desse desprestigio.

Percebo que € possivel uma aproximacdo dessas posi¢cbes de
sujeito — no sentido de sermos posicionados como aqueles que participam de

um campo cientifico que ndo é tdo cientifico assim — das Ciéncias Humanas

% Essa citagdo encontra-se na pagina 45 dessa tese de Doutorado.
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com o Triedro dos Saberes de que trata Foucault (2002a). Enquanto as demais
ciéncias constituem uma aresta do Triedro dos Saberes, as Ciéncias Humanas
se misturam a todas elas, compondo-se como uma ciéncia hibrida, misturada,
impura. Seu posicionamento hibrido pode estar relacionado ao que Foucault
denomina de a priori histérico para emergéncia das Ciéncias Humanas: elas
somente surgiram quando da juncdo entre as Ciéncias Empiricas e a Reflexdo
Filosofica. Assim, elas somente nascem da unido de dois campos legitimos do
saber e se fazem hibridas ja em sua gestacdo. E é nessa condicdo que as

Ciéncias Humanas se gestam, produzindo saberes sobre o homem.

\

Essa condicdo hibrida refere-se a prépria condicdo de
possibilidade para emergéncia das Ciéncias Humanas, pois elas estdo
relacionadas tanto as Ciéncias Empiricas quanto a Filosofia Moderna. As
Ciéncias Empiricas exploram a relacdo do homem com o mundo, pois ele vive,
trabalha e fala — sendo, segundo Foucault (2002a), esses trés objetos as
empiricidades que manifestam a atividade humana, tornando o homem o
objeto do conhecimento. Em contrapartida, pela Filosofia Moderna®®, o homem
€, ainda, o fundamento que torna possivel a producdo de qualquer saber. As
Ciéncias Humanas gestam-se quando se constitui “um duplo empirico-

transcedental que se chamou homem” (FOUCAULT, 2002a, p. 439).

A Modernidade abandona o Projeto da Similitude — Epoca Classica
— e assume o Projeto da Representacdo. Um deslocamento do visivel para o
invisivel, da superficialidade para a profundidade, do espaco plano para o
espaco volumoso. Da analise da representacdo dos seres vivos, das riquezas e
das palavras na ldade Classica, vao surgindo as Ciéncias Empiricas que tomam
a vida, a producédo e a linguagem como objetos de profundidade. Assim, com a
tematizacdo dessas trés Ciéncias Empiricas (Biologia, Economia e Filologia) o
homem torna-se objeto de saber, ja que através das empiricidades podemos

conhecé-lo e, a0 mesmo tempo, descobri-lo como finito, devido ao seu corpo,

3 0 que trato por Filosofia Moderna aqui se refere & Filosofia Transcendental de Kant, matriz
de todos os desdobramentos éticos e politicos daquele momento histérico.
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ao seu desejo e a sua linguagem. Com essa ruptura epistémica, no final do

século XVIII, o homem aparece no campo do saber.

As Ciéncias Humanas se dao nessa interface das Ciéncias Naturais
com a Filosofia Moderna. Elas sdo hibridas, mesticas e essa talvez seja uma
justificativa por ocuparem, ainda hoje, uma posicdo menos privilegiada do que
as demais ciéncias, afinal, seu ponto constituinte € dado como o volume de um
Triedro dos Saberes (FOUCAULT, 2002a). O dominio volumoso da episteme
moderna se representa em trés dimensdes, como num triedro: as Ciéncias
Matematicas e Fisicas, as Ciéncias Empiricas (como Biologia, Economia e
Filologia) e a Reflexdo Filosofica Moderna. As Ciéncias Humanas ndo sdo uma
face do Triedro, sdo o seu proéprio interior, dando volume aqueles trés campos
dos saberes. Elas se misturam aos demais campos do Triedro, alias, sdo os
Unicos saberes que se misturam, representando um risco para 0S outros
campos: cada saber busca permanecer em sua dimensdo prépria, preservar

suas especificidades, garantir suas fronteiras.

O que explica a dificuldade das “ciéncias humanas”, sua precariedade, sua
incerteza como ciéncias, sua perigosa familiaridade com a filosofia, seu apoio
mal definido sobre os outros dominios de saber, seu carater sempre secundario
e derivado, como também sua pretensdo ao universal, ndo é como
frequentemente se diz, a extrema densidade de seu objeto; ndo é o estatuto
metafisico ou a indestrutivel transcendéncia desse homem de quem elas falam,
mas antes a complexidade da configuracdo epistemoldgica em que se acham
colocadas, sua relacdo constante com as trés dimensdes que Ihes confere seu
espaco (FOUCAULT, 2002a, p. 481) [grifo do autor].

Numa leitura moderna, percebo que a tentativa de purificacdo é
uma forca na busca de aceitacdo e legitimidade, tornando as coisas
incomunicaveis: de um lado as Ciéncias Naturais, os laboratorios, os fatos; de
outro, as Ciéncias Humanas, o homem, a sociedade. A intersec¢do entre as
coisas da natureza e as coisas do homem é abolida de um sistema que traz o
mundo estilhacado, repicado, cortado. E entdo que Latour nos pde a pensar
fomos/somos modernos? Se entendermos a Modernidade como esse tempo que

dividiu a natureza e a sociedade, entdo esse tempo esta em crise, quebrado.
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Talvez o quadro moderno houvesse conseguido se manter por mais algum
tempo caso seu proprio desenvolvimento ndo houvesse estabelecido um curto-
circuito entre natureza, de um lado, e as massas humanas, de outro. Enquanto
a natureza permaneceu longinqua e dominada, ainda se parecia vagamente
com o polo constitucional da tradicdo. Parecia reservada, transcendental,
inesgotavel, longinqua. Mas como classificar o buraco de ozo6nio, o
aquecimento global do planeta? Onde colocar estes hibridos? Eles sé&o
humanos? Sim, pois sdo nossa obra. S8o naturais: Sim, naturais porque réo
foram feitos por nés (LATOUR, 2000, p. 54).
Dai a grande indagacdo de Latour. Como sermos modernos sem
afastar Deus das leis da natureza e das leis dos homens? Sem glorificar a
Revolucdo Cientifica e desdenhar do regime antigo? Sem buscar a separacéo
entre racional/irracional, verdade/mentira, ciéncia/ndo-ciéncia? Ele mesmo nos
responde: Jamais fomos modernos. Esse mundo n&do existiu porque nao
funcionou através de suas regras. Buscou-se a separacdo entre o natural e o
social, mas isso nunca aconteceu. Que separagao € essa entre o humano e o
natural j& que a ciéncia como fatos, verdades e experimentos, € produzida pelo
homem? Como conseguir a purificacdo e a separacado total e exclusiva entre um

e outro?

Vale ressaltar aqui que essas discussfes de Latour (2000)
denunciam o desprestigio do humano frente a técnica e reivindicam um lugar
para o homem nas ciéncias, desde sempre, uma vez que o homem estaria
implicado na constituicdo dos saberes. No entanto, a radicalidade da critica
foucaultiana incide mais fortemente sobre a propria invencdo do homem na
histéria dos saberes. Diferentemente de buscar um lugar para o humano na
paisagem das ciéncias modernas, Foucault mostra como o proprio homem €,
possivelmente, as mais cara invencao da Modernidade, tornando possiveis 0s

binarismos de que trata Latour.

Ao mesmo tempo em que o projeto oficial da Modernidade buscou
a purificacdo das coisas, dos fatos, a realidade nunca se rendeu completamente
a ele. Um projeto falido, uma Modernidade - cientifica e moral — que teve
indmeras dificuldades para concretizar sua utopia. Uma sociedade mais
humana, justa, igualitéria, livre, fraterna, democréatica. Esse foi o sonho da

Modernidade. Mas onde encontramos essa sociedade equitativa, esse sujeito
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autocentrado, essa educacdo que emancipa? Um projeto que longe de cumprir
as promessas a que se destinou, faliu em seus ideais simplesmente porque ndo

ha como formarmos para a tal emancipacdo®’.

Trazidas essas primeiras problematiza¢cdes do campo das Ciéncias
Humanas acerca do que venho chamando de certo desprestigio dessas ciéncias,
passo a compor algumas analises acerca da figura de uma suposta fragilidade
tedrica entre o professorado. Para tratar dessa fragilidade, trago um campo
especifico que compdem essas ciéncias: o campo da docéncia, do professorado
e me limito a ele por dois motivos: o primeiro porque € esse 0 campo em que
se debrugcam a maioria das Teses aqui colocadas sob andlise. Segundo, e talvez
0 mais importante, porque esse € o meu campo de atuacdo, onde me sinto
mais a vontade para discuti-lo por vivencia-lo cotidianamente enquanto

professora do Ensino Superior.

Percebi correntemente a presenca deste argumento da fragilidade
tedrica na Tese 1, quando o autor traz para discusséo o conteldo e o

enderecamento da Revista Nova Escola. Trata-se de uma revista para

o professor de sala de aula, como aquele que tem por objetivo a simplificagao

da linguagem académica, chegando ao seu leitor menos iniciado com a

indicacdo de praticas e o projeto de ensinar como fazer, dar dicas, sugestdes

de praticas (Tese 1, p.75).

Com isso, 0 autor ndo assume a posicdo de que ao professor cabe
apenas ter dicas do como fazer, mas traz a problematizacdo de que esse
artefato cultural vem posicionando o sujeito professor como aquele que se
preocupa mais com o como fazer do que com a problematizacdo do seu campo

de saber.

Essa questdo me chamou muito a atencdo através de alguns
excertos da Revista Nova Escola, trazidos na Tese 1, em relacdo ao fato de o

professor de Matematica ndo saber o seu conteudo, o que ficou evidente. Apos

37 A esse respeito, tratarei mais no préximo capitulo que se refere aos Discursos de
Modernidade presentes, incessantemente, em algumas das Teses analisadas.
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trazer esses excertos, o doutorando diz que essa € uma forma preconceituosa

de tratar o professor.

Apresenta forma e conteldo integrados coerentemente, a partir de uma idéia
pré-concebida (por que ndo dizer preconceituosa?) de quem sejam seus
leitores e, principalmente, leitoras: profissionais ndo-suficientemente formados,

precisando de explicagbes simplificadas para seus fazeres pedagégicos (Tese 1,

p.98).

Serd que esses profissionais sdo tdo inocentes e indefesos? Sera
gque a falta de conhecimentos prévios para ser professor de Matematica
também nédo faz parte da sua formac@o? E se a Revista Nova Escola vende
tanto, como anuncia o autor da Tese, sera que ela ndo vem promovendo um
discurso ao qual os professores aderem? Afinal, o publico ja compra e continua
comprando a revista, 0 que leva a pensar que vem gostando de seu conteudo,
ou gue, no minimo, tais contetdos servem a determinadas necessidades e sédo
postos a funcionar em alguma pratica docente. Além disso, 0s proprios
depoimentos que o autor traz de leitores da revista demonstra 0 quanto essa
revista tem aceitacdo frente ao seu publico. Os professores ndo pensam assim
por acaso, sendo por forca de discursos que também os constituem. O que
percebo € que esses discursos vém produzindo e sendo produzidos pelos

professores, e é nessa trama que 0os modos de ser professor vao sendo feitos.

O discurso do professor ndo constitui um projeto deliberado de um falante

autbnomo a partir de uma inten¢do comunicativa, mas sim que é assumido a

partir de uma ordem, a partir de um sistema de producdo do discurso, a partir

de principios de controle, selecdo e exclusdo que atuam sobre suas

(re)producdes de significados e sobre suas praticas especificas. Este aspecto

tem sido crucial na reconsideracdo de atribuicdes do significado essencial

inerente a experiéncia (DIAZ, 1999, p.15).

Quero com isso dizer que esses discursos de fragilidade teorica,
também produzidos por nds, acabam por ganhar espaco nas praticas do
professorado, seja por reproducdo de juizos morais sobre a competéncia, seja
pela simpatica adesdo as estratégias que pretendem auxiliar na superacdo de
tal fragilidade. Ndo ha o mocinho e o vildo, ha sim ‘um complexo jogo de
relagbes discursivas” (DIAZ, 1999, p.19). Existem posi¢cdes de sujeito que nos

fazem e nés mesmos também assumirmos determinados discursos fazendo-os
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nossos. Uma ordem do discurso que se produz através de ditos, de suas
préaticas, de seus rituais, fazendo do professor e ele mesmo se fazendo também
como aquele profissional que advém de uma busca incansavel por formulas
fortalecedoras. Aqui a consciéncia ja ndo funciona como a libertadora dessa

trama discursiva. E uma ordem que muito facilmente se dissemina.

Essa talvez seja uma possibilidade do porqué de as Ciéncias
Humanas parecerem sempre estar aquém das Ciéncias Naturais. Minha
preocupac¢do aqui ndo € defender as pobres Ciéncias Humanas, mas evidenciar
0 guanto essas, ainda hoje, se compdem de profissées que se posicionam por
discursos de fragilidade tedrica. Ndo percebo na Medicina, por exemplo, seus
profissionais estarem atras de formulas magicas do como procederem em uma
cirurgia ou buscarem sugestdes de técnicas em periddicos popularizados sobre
saude em geral. Porém, no campo da docéncia, isso € muito presente. A classe
do professorado e aqui situo, por exemplo, as estudantes de Pedagogia, estédo
sempre buscando novas estratégias do como agir em sala de aula. Pouco
percebo nesse curso onde atuo como professora, académicas preocupadas com
a problematizacdo das condicbes que tornam possiveis seus saberes e suas
praticas. As preocupacfes parece versarem mais sobre o0 como agir no

cotidiano das escolas.

Questionando essas situacfes que vivencio como professora e
um Curso de Pedagogia, corroborei minha analise acerca dessa fragilidade
tedrica do professorado ao perceber recorrentemente em algumas Teses a
necessidade constante dos professores — da Educacédo Infantil, Séries Iniciais do
Ensino Fundamental (Tese 2) e professores de Matematica do Ensino
Fundamental (Tese 1) — de buscarem a voz de quem esta autorizado a falar: o
especialista. Ou seja: para tornarem-se bons profissionais é necessaria a
procura constante de alguém que oriente o agir pedagogico correto e, em
geral, esse especialista € alguém que provém de um campo prestigiado de

saber.
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Estas professoras observam também que o trabalho realizado nas Classes e
Escolas Especiais € melhor e mais direcionado, tendo em vista que é
feito por especialistas e com nimero reduzido de alunos (Tese 2, p. 73)
[grifo meu].

Todos os professores que foram buscar essa ajuda na APAE [instituicdo de
reconhecido saber especializado] encontraram ndo s6 ajuda pedagdgica,
mas palavras de estimulo e incentivo para perseguirem a inclusdo de todos os
alunos na sala de aula do ensino regular e, principalmente, a certeza de que
todos aprendem (Tese 2, p. 137) [grifo meu].

Com os excertos acima percebo o quanto a presenca do
especialista legitima e confere verdade ao que diz. Mais do que isso: quando
dito por especialistas, no caso das professoras de Classes Especiais, temos a
certeza de que todos podem aprender, depende tdo somente de nos. Quando
eles entram em cena o trabalho é melhor, mais bem direcionado e, me arrisco a
dizer, fazendo da Educacdo um espaco de maior prestigio e reconhecimento
cientifico. Nesse sentido, muito bem analisa a Tese 1, quando apresenta a
presenca dos especialistas nas dicas de sucesso para a pratica pedagogica de

Matematica:

Outro elemento importante é a presen¢ga de especialistas que validam
duplamente e autorizam a presenca dessas praticas no espago da
Revista (Tese 1, p.64) [grifo meu].

[...] pode-se deduzir que a Matemética sé ndo é mais dificil no seu ensino e na
sua aprendizagem porque existe a Revista a qual, além de tudo, parece
também assumir a fungdo simplificadora dos manuais didaticos. Valendo-se de
estratégias para convencimento, sdo apresentadas praticas de muitos
professores e professoras dos mais diferentes recantos deste pais e, ainda,
comentadas a partir de um olhar cientifico, pela palavra de
especialistas da area, que validam, apdiam e sugerem seus textos, na
tentativa de tomar esta area do conhecimento mais palpavel a todos (Tese 1,
p.92) [grifo meu].

E quem responde aos questionamentos dos professores e professoras?
Especialistas vinculados a centros conceituados em todo Pals, geralmente a voz
de matematicos e matematicas que trazem a resposta considerada cientifica.
[...] Analisando o conjunto de textos, constata-se a presen¢a de estratégias
discursivas atuando como dispositivos de autolegitimacdo, credenciando a
Revista diante de seus interlocutores. Quem ousaria discordar dos
especialistas com as suas sabias explicacbes (Tese 1, p.97) [grifo meu]?
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Na minha leitura, os discursos, tanto da Revista Nova Escola, quanto dos
Parametros Curriculares Nacionais, estabelecem uma relagdo de oposicdo entre
o discurso cientifico, neste estudo entendido como aquele produzido pelos
matematicos, e o discurso pedagdgico. Instituem uma supremacia do primeiro
sobre o segundo, autorizando-se, assim, uma hierarquizagdo das praticas
pedagégicas, mesmo entre 0s préprios professores, posicionando-os
diferentemente: aqueles que sabem como pensar e fazer, os
especialistas, e aqueles que executam as recomendacdes. Os primeiros
ocupam o lugar de ditar regras, modos corretos de pensar e executar praticas
pedagdgicas; e os outros, o lugar de sujeitos carentes de metodologia e do
préprio conhecimento matematico, embora sejam aqueles que devam executa-
los, ensina-los (Tese 1, p.100) [grifo meu].

Uma vontade de verdade se desenha sobre a ciéncia e aqui essa
ciéncia é representada por aqueles que desenvolvem saberes sobre um campo
especifico e praticas pedagogicas a serem desenvolvidas. Foucault (2004) em
varias passagens do seu livro A Ordem do Discurso mostra-nos o quanto a
Ciéncia se situa “no verdadeiro”, naquele discurso que é capaz de nos desvelar
0 mundo, nos mostrar como agir e, assim, melhorar nossa atuacéo profissional.
A preocupacdo aqui ndo € com a veracidade do que é dito pela ciéncia, mas na
forma como seu discurso nos captura e se posiciona “no verdadeiro”. Assim,
“uma proposicdo deve preencher exigéncias complexas e pesadas para poder
pertencer ao conjunto de uma disciplina; antes de poder ser declarada
verdadeira ou falsa, deve encontrar-se, como diria M. Canguilhem, °

verdadeiro” (FOUCAULT, 2004, p.33) [grifo do autor]

no

Essa selecdo do discurso é produzida a partir de procedimentos
gue colocam alguns ditos “no verdadeiro” e outro ndo. Além do campo de saber
gue circula nesses ditos, ha também um fator imprescindivel para assumir um
determinado lugar na ordem do discurso: quem disse, quem esté autorizado a
dizer. Com isso percebo o quanto a presenca dos professores convidados a
responder as perguntas dos leitores na Revista Novas Escola — de que trata a
Tese 1, ou os professores das Classes Especiais — de que trata a Tese 2, ditos
como especialistas no assunto sobre aprendizagem dos alunos com
necessidades educativas especiais, posicionam num lugar privilegiado para dizer
e serem ouvidos. O lugar privilegiado parece ser o campo da verdade cientifica.

Existe um controle dos enunciados sendo produzido pela ciéncia. Para isso, ndo



171

pode ser qualquer um a falar: € preciso que este esteja “no verdadeiro”, que

esteja qualificado para dizer a verdade, para auxiliar nas praticas.

[...] um controle que ndo incide, pois, sobre o conteldo dos enunciados, sobre
sua conformidade ou ndo com certa verdade, mais sobre a regularidade das
enunciacdes. O problema sera quem falou e se era qualificado para
falar, em que nivel se situa esse enunciado, em que conjunto se pode colocéa-
lo, em que medida ele é conforme as outras formas e outras tipologias de
saber (FOUCAULT, 2005hb, p.220) [grifo meu].

O que quero trazer a discussdo é o quanto na Tese 1 e 2% esses
especialistas, em nome da ciéncia, sdo chamados a auxiliar o professorado para
melhoria de suas préaticas pedagogicas. Mais uma vez a posicdo de sujeito dos
docentes, ndo raras vezes, € colocada em um lugar que assume a docéncia
como espaco do que deve ser feito e ndo um espaco do pensar sobre como
fazer. Pereira e Ratto (2006), ao apresentarem uma pesquisa sobre as obras
mais utilizadas em trabalhos da ANPED, no periodo de 1998 a 2000, demarcam
um “fundamentalismo pedagogico” que acaba por compor o professorado,
determinando suas formas de ser, viver e agir pedagogicamente. Nas palavras

dos autores:

O professorado, pouco a pouco, deixa de se perguntar pelo que pode fazer,
pelo que sabe fazer, pelo que consegue fazer e, em lugar disso, pergunta pelo
que é que deve fazer. Pouco a pouco transfere o poder de decisdo e orientacéo
para uma instancia exterior a si. Fabrica uma transcendéncia a quem se pfe a
seguir. Agrega teorias, experiéncias de outros, palestras, leituras, programas,
planos, e com tudo isso inventa uma biblia imaginaria para seguir (PEREIRA e
RATTO, 2006, p.8).

Olhando para esses discursos sobre 0s especialistas presentes
para direcionar a pratica do professorado, percebo o quanto com a Ciéncia nos

apropriamos de um saber valido, de um saber que entra na ordem para nos

dizer, com propriedade como sermos bons professores. Com o campo de saber

3% preciso deixar claro que na Tese 2 achamada dos especialistas é como uma forma de
exaltacdo a esses profissionais que detém o saber dos alunos com necessidades educativas
especiais, enquanto que na Tese 1 o autor faz uma critica a esse chamamento dos especialistas
para dizer, enfim, que pratica pedagogica na Matematica deve ser exercida. De qualquer forma,
exalto aqui a problemética dos especialistas no campo da educagdo, especialmente para
aqueles profissionais que trabalham direto em sala de aula. Minha analise versa aqui tanto dos
discursos que professam a Tese 2, quanto do objeto estudado pela Tese 1: a Revista Nova
Escola, pois seja num caso ou em outros, esses discursos circulam pela sociedade.
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da ciéncia fazemos funcionar a producdo de certas regras e leis conservando

alguns ditos e excluindo outros.

Posicionados em lugar privilegiado, os especialistas podem dar
dicas no auxilio de suas a¢Oes profissionais. Vendo isso, percebi em algumas
Teses que, por 0 pesquisador estar assumindo no ato da investigacdo um
espaco também privilegiado, pois é aquele que detém o conhecimento, advindo
da Universidade - lécus privilegiado de producdo cientifica — os sujeitos da
pesquisa o0 colocam nessa posicdo conferida ao especialista. Talvez por isso,
constatei que em algumas Teses, 0s sujeitos da pesquisa confessam-se a esses
pesquisadores, anunciando suas angustias, medos e culpas por ndo serem

aquele profissional que deveriam ser.

Com essas posicoes demarcadas aos e pelos participes das
Ciéncias Humanas, creio ser importante problematizarmos os lugares que vimos
ocupando nessa paisagem cientifica contemporanea. Mas, para isso, € preciso
um alerta, inicialmente: “Para recusar e criticar o0 que somos, devemos, ao
menos num sentido minimo, ter descoberto o que somos ou como SOMOS
constituidos e ter imaginado e inventado que novos tipos de sujeito poderiamos
ser” (DEACON & PARKER, 2000, p. 107).

As constituicdes das posicdes de sujeito que vimos ocupando nas
tramas discursivas ndo sao aleatorias, elas fazem parte de uma rede num solo
positivo. E esse solo € a episteme moderna. Aquela que produz as formas de
sermos e estarmos nesse mundo. Com isso, quero dizer que as posi¢cdes que
hoje ocupamos ndo sdo dadas ao natural. A fabricacdo do sujeito professor, do
sujeito pesquisador constitui a experiéncia que podem ter de si mesmos, sendo
marginados por determinadas regras, normas que sdo determinadas pela
prépria episteme. Ali se produzem discursos que definem a verdade sobre o
sujeito, as posi¢coes por ele ocupadas ou entdo que devam ser ocupadas,
posicionando-os em determinados lugares, supostamente ideais e necessarios
para serem bons professores, bons pesquisadores, enfim, para serem bons nas

diferentes posi¢Ges de sujeito que ocupam.
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Essa constituicdo do sujeito ndo é dada de uma forma passiva,
como se fossem vitimas de serem posicionados como profissionais frageis
teoricamente, por exemplo. A constituicdo do sujeito ndo € silenciosa de nossa
parte, sendo apenas impregnada em noOs por tais discursos. Muito pelo
contrario. Somos “sujeitos falantes; ndo como objetos examinados, mas como
sujeitos confessantes ndo em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que |lhes
€ imposta de fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que eles
mesmos devem contribuir ativamente para produzir” (LARROSA, 2000, p.55).
Os sujeitos sdo tomados por esses discursos e os acolhem como verdadeiros,

colocando-o0s em funcionamento na producéo das Ciéncias Humanas.

Com isso, quero dizer que os discursos que circulam na atualidade
sobre a Educacédo, como uma ciéncia humana, ndo sdo dados por acaso. Sao
constituicbes nossas que acolhemos e fazemos funcionar como verdade. Com
essas producdes, determinamos modos de existir tanto no campo dos saberes
guanto no campo da moral. Nesse capitulo busquei trazer alguns dos discursos
que circulam pelas Teses, anunciando as posi¢coes de sujeito no campo dos
saberes da Educacédo. Para isso, utilizei-me especialmente das discussdes sobre
reduplicacdo do homem e Triedro dos Saberes, no¢bes fundamentais, no meu
entendimento, do advento das ciéncias na historia do pensamento. No préximo
capitulo, trago a discussdo os tracos dessas posi¢fes de sujeito no campo da
moral, utilizando para isso trés figuras emblematicas de Modernidade: a

Igualdade, a Fraternidade e a Liberdade.



CAPITULO 6. EFEITOS DE SENTIDO: POSICOES DE

SUJEITO NA RELACAO COM A MORAL

Tendo como condicdo aquilo que Foucault denomina o a priori
histérico das Ciéncias Humanas, o homem, tomado como representacao,
desempenha uma dupla funcdo no ambito do saber, funciona como objeto
dessas ciéncias e concomitantemente como fundamento que torna possivel
gualquer ato de saber. Entretanto, é importante percebermos que as Ciéncias
Humanas somente se desenvolvem num solo positivo que torna possivel tratar
o homem como representacdo. Esse solo positivo é a prépria episteme

moderna, condicdo desses modos de saber.

A episteme determina a nossa relacdo com o saber. Existe uma
ordem intrinseca que nos faz pensar, ser e agir de uma determinada forma. A
episteme é a ordenacdo dos saberes que possibilita problematizar o mundo de
uma determinada maneira e ndo de outra. Com isso, ndo se acredita que
existam saberes universais a espera de serem descobertos, mas sim que eles
sdo historicamente produzidos a partir da condi¢cdo de possibilidade dada pela
episteme daquele momento historico. Assim, uma episteme ordena e valida os
discursos. A forma como vemos o0 mundo e vemos a nds mesmos é
determinada muito fortemente pela episteme na qual nos movimentamos,
porque é ela que cria o campo das possibilidades e impossibilidades de nossas
vontades de saber. Se hoje pensamos na sociedade como um espaco que deve
ser de igualdade, fraternidade e liberdade, por exemplo, é porque esse solo é

criado pela episteme que nos abriga.
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Os efeitos de uma determinada episteme sédo sentidos sempre em
dois ambitos, influenciando a vida social. Por um lado, determinam uma politica
e por outro, uma ética. Como politica, esses efeitos interferem na maneira
como se da o governo da populacdo, da coletividade, da cidade*. Como ética,
interferem nos modos de governo dos sujeitos sobre suas proprias existéncias.
Essas duas dimensdes estdo permanentemente conectadas, de modo que a
producdo do mundo da vida se da numa tensdo entre a politica e a ética
produzidas em determinada episteme. Falar dos nexos da episteme com a
propria criacdo da modernidade (ética e politica) equivale a fazer-se a pergunta
trazida por Foucault no prefacio de As Palavras e as Coisas: “Que coisa, pois, €
impossivel pensar, e de que impossibilidade se trata?” (FOUCAULT, 2002a, p.
1X)4°.

Foucault ao apresentar a taxinomia dos animais do texto de
Borges, nos coloca a pensar o quanto estamos submetidos aquilo que ele
chamara de Pensamento do Mesmo. “Esse texto de Borges fez-me rir durante
muito tempo, ndo sem um mal-estar evidente e dificil de vencer” (FOUCAULT,
2002a, p. XII). O mal-estar de que fala Foucault parece responder a essa
dificuldade que temos de tratar aquilo que foge aos modos hegemonicos de
ordenar e validar os saberes na Modernidade. Para todo pensamento existem
regras de formacdo do pensar. A tal impossibilidade sobre a qual Foucault se
pergunta parece estar relacionada a tentativa de pensar ra exterioridade da
regra. Talvez 0 que cause estranhamento nesse texto de Borges — para nos,
gue o lemos com os olhos modernos — seja a impossibilidade de localizar com
precisdo a taxinomia de que trata, tornando-o impossivel de ser lido e
compreendido sem algum mal-estar. E a falta do solo, da ordem, da superficie

comum. “Um solo. Um regime de regras. Uma pontualidade regida pelo tempo

% Se num determinado momento o governo se dava por um principio de racionalidade da
justica soberana, Foucault vai mostrar que a partir do século XVII viemos experienciando uma
outra forma de governo: o governo racional do Estado. Um governo que coloca em
funcionamento técnicas de dominacgao aplicadas sobre si mesmo e sobre os outros.

0 A pergunta a que me refiro é anunciada por Foucault quando, ao apresentar seu livro de
1966, anuncia um texto de Borges. Perturbando a tranquilidade do nosso pensamento, o texto
citado evidencia outras formas, ndo convencionais para nés, de pensar, problematizando assim
a nossa Unica e Mesma maneira de colocar em funcionamento nossos pensamentos, dito por
Foucault como uma “préatica milenar do Mesmo e do Outro” (FOUCAULT, 2002a, p.IX).



176

[...] Enfim, trata-se aqui de um recuo desde onde o que € pensado se faz valer
enquanto tal” (QUEIROZ, 2004, p.49). Creio que pensar fora dessa ordem
discursiva é dificil para nés. A impossibilidade a que se refere Foucault parece
ser a de pensarmos outras formas de ser, estar e viver no mundo

contemporaneo.

Assim, 0os modos de pensar resultam de uma tensdo dos modos
de saber hegemdnicos com modos de saber que escapam a convencao,
tornando possivel, mas ao mesmo tempo dificil e arriscado, pensar em
dissonancia ao ja sabido. E com esse risco e essa dificuldade que me deparei
recorrentemente nos discursos das Teses analisadas, onde encontrei na maior
parte das vezes uma reiteracdo do ja sabido, onde o pensamento se rende ao

solo positivo da episteme moderna.

Em geral, as Teses como discursos legitimados no campo
contemporaneo da Educacdo apresentam rastros, indicios da ordem discursiva
moderna, a mesma que serviu de nascedouro as Ciéncias Humanas no comecgo
do século XIX. Isso me leva a pensar que muitos dos discursos contemporaneos
servem ainda a uma ordem discursiva fundamentalmente moderna, apesar de
sua aparéncia progressista. Através de valores pré-estabelecidos por essa
episteme, algumas idéias das Teses fazem-nos crer que esses ideais sdo 0s
melhores, os mais dignos de seguirmos, sendo necessario vivermos a partir
dessas verdades para olhar o mundo e torna-lo mais justo, humano e melhor.
Mas percebo nesses discursos, por vezes, marcas de um projeto oficial da
Modernidade e, por outras vezes, marcas de uma Modernidade que parecem

evanescer muitas das solidas certezas produzidas.

Por isso, quero aproveitar para trazer na esteira das analises
desses discursos de Modernidade proferidos por algumas Teses, algumas idéias
do sociélogo polonés contemporaneo Zygmunt Bauman®’. E ele que, na

correnteza com Foucault, fez-me pensar acerca dos atravessamentos que hoje

“1 E importante deixar claro que faco uma aproximacdo estratégica com Bauman para referir-
me ao carater geral de uma Modernidade tratada por ele como liquida. Para isso, sirvo-me
especialmente do estudo Modernidade Liquida (2001) onde o referido sociélogo desenvolve as
nogdes centrais de seu pensamento.
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vivemos, ainda em uma sociedade moderna, mas que apresenta tracos

delineados nédo apenas por seu projeto inicial.

Ao longo de toda Modernidade tracamos a busca pela
modernizacdo, pelo progresso do mundo. O rompimento da hegemonia dos
saberes e narrativas miticas, das referéncias teoldgicas classicas e todas as
metanarrativas transcendentais, fez-nos alcancar uma nova ordem, querendo
colocar as verdades consolidadas em questdo para redesenha-las sob a
perspectiva da filosofia e da ciéncia racionalistas. Nesse projeto inicial, chamado
por Bauman (2001) de Modernidade Sdlida, a proposta era derrubar os grandes
ideais até entdo vigentes, querendo instaurar outros grandes ideais em seus
lugares: no lugar de Deus, o homem racional, por exemplo. A tentativa do
Projeto Oficial da Modernidade era “descobrir ou inventar sélidos de solidez
‘duradoura’, solidez em que se pudesse confiar e que tornaria o mundo possivel
e, portanto, administravel” (BAUMAN, 2001, p.10) [grifo do autor]. Assim, o
exercicio da duvida e do questionamento era desejavel na direcdo exclusiva da
derrubada de algumas verdades para consolidacdo de outras, ainda mais

perfeitas e acabadas.

Mudancas nesse projeto, designado por Bauman como
Modernidade Soélida, o que venho chamando de projeto oficial da Modernidade,
levaram-me na direcdo de outro tipo ou consisténcia de Modernidade, chamado
por ele de Modernidade Liquida. A metafora, muito ilustrativa, refere-se ao
momento atual, a essa nova fase na histéria da Modernidade, inaugurada
especialmente pelas mudancgas no capitalismo industrial que, assumindo novas
configuragbes, nos leva a outros modos de organizagdo social. A gana pela
novidade, pela mudanca, pela transformacédo, em grande parte decorrente dos
avancos de natureza tecnoldgica de uma sociedade dita pds-industrial, esta
presente em nosso tempo. No entanto, a mudanca parece ter se tornado nédo
apenas a tentativa de trocar novamente de ideais, mas implica uma espécie de
compulsdo a mudanca, onde o que vale é a permanente liquidez dos ideais que
estdo sempre em vias de desfazer-se. Por isso, para ele, estamos num estado

de fluidez. “Os fluidos se movem facilmente. Eles ‘fluem’, ‘escorregam’,
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‘respingam’, ‘transbordam’, ‘vazam’, ‘inundam’, ‘borrifam’, ‘pingam’; s&o
filtrados’, ‘destilados’; diferentemente dos sélidos, ndo séo facilmente contidos”
(BAUMAN, p. 2001, p.8) [grifos do autor]. As transformacdes sociais, culturais,
econdmicas, politicas apresentadas por nossa sociedade refletem a mudanca de
uma nova ordem, através da flexibilizagdo como principal caracteristica desse
novo tempo. Um tempo em que as transformagdes acontecem sem pedir
licenca, em que se exige a flexibilizagdo na nossa forma de ser, viver e estar no

mundo como pessoa e como profissional.

Assim, se num determinado momento — ainda ndo superado
completamente — buscavamos incessantemente um padrdo estabelecido com
margens rigidas, hoje o padrdo que buscamos é aparentemente fluido, que
nunca cessa de mudar e exigir permanentemente novas configuragbes. De
qualquer forma, ainda existem margens, por vezes mais rigidas, por vezes mais
fluidas, mas que, de um jeito ou de outro, delimitam nossas formas de ser,
estar e agir neste mundo. Isso ndo garante, como se pode pensar
romanticamente num determinado momento, que o elogio da mudanca seja a
garantia de efetiva transformacéo para melhor ou de maior liberdade na criacéo
de nossos modos de existir. O que experimentamos é uma aceleracdo das
mudancas formais que nem sempre altera o carater mais original da propria

modernidade. Como sugere Bauman:

A sociedade que entra no século XXI ndo é menos “moderna” que a que entrou
no século XX; o maximo que se pode dizer que ela € moderna de um modo
diferente. O que a faz tdo moderna como era mais ou menos ha um século é o
que distingue a modernidade de todas as outras formas histéricas do convivio
humano: a compulsiva e obsessiva, continua, irrefreavel e sempre incompleta
modernizacdo; a opressiva, e inerradicavel, insaciavel sede de destruicdo
criativa (ou a criatividade destrutiva, se for o caso: de “limpar o lugar’ em
nome de um “novo e aperfeicoado” projeto: de “desmantelar”, “cortar”,
“defasar”, “reunir” ou “reduzir”, tudo isso em nome da maior capacidade de
fazer o mesmo no futuro — em nome da produtividade ou da competitividade)
(BAUMAN, 2001, p.36) [grifos do autor].

Com essa aproximacdo ao pensamento de Bauman, busquei
compor este capitulo, tratando ndo somente daquela configuracdo mais dura ou

tipica da modernidade inicial, industrial, politica e eticamente determinada pelas

mudancas do século XVII, mas também de formas contemporaneas de
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modernidade, onde a busca pela flexibilizacédo e fluidez das formas néo garantiu

a inauguragdo de uma nova episteme.

Assim, a analise das figuras de modernidade presentes em alguns
discursos das Teses ndo buscou questionar a legitimidade das \erdades que
produzem em favor de outras supostamente mais verdadeiras ou nobres para
mim, mas coloca-las em exame, de modo que se possa enxergar a
produtividade da ordem discursiva moderna em diferentes momentos e com
diferentes roupagens. Minha preocupacdo é pensarmos que essa forma de ser e
estar no mundo, a partir de alguns discursos modernos, nos molda e nos faz
crer que essa € a Unica e legitima maneira possivel de viver dignamente. Com
0s questionamentos que trago, pergunto-me como esses valores modernos
chegaram a ser valores tdo indispensaveis e necessarios para vivermos nesse
mundo, e que mesmo mudando aparentemente talvez ndo produzam
efetivamente alguma diferenca nos nossos modos de saber. Quero ainda
mostrar o quanto tais discursos com seus efeitos éticos e politicos dependem
diretamente do solo positivo que constitui esse momento histérico: a episteme

moderna. Assim, entendo que o problematico € quando tais valores

[...] sdo tomados como naturais e, bem por isso mesmo, como necessarios e
transcendentes. E importante sublinhar que a naturalizagdo e a correlata
transcendentalizacdo funcionam como um encobrimento dos poderes que
foram colocados em jogo quando tais [valores] foram inventados, de modo
que, assim desmanchadas e esquecidas as suas respectivas contingéncias, eles
se tornam verdadeiros e acima de qualquer suspeita. E justamente dessa
insuspeita que eles tiram a principal forca com que se manifestam e norteiam
as praticas (discursivas e ndo-discursivas) da Pedagogia moderna (VEIGA-NETO
e LOPES, 2004, p.235).
Os ideais modernos da Igualdade, da Liberdade e da Fraternidade
— tripé dos ideais revolucionarios franceses — sdo os principios da Etica
Moderna, em relagdo direta com sua propria episteme. Vale reafirmar que os
efeitos de sentido produzidos por esses discursos nao repercutem apenas no
plano discursivo, mas geram efeitos extradiscursivos no plano da ética e da
politica, jA que séo eles os discursos autorizados a intervir sobre a realidade
com a legitimidade de um modo adequado de saber, de conhecer, enfim, de

fazer ciéncia.
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Com isso, organizei este capitulo na tentativa de evidenciar efeitos
de sentido provocados pelo corpus discursivo desta pesquisa. Assim, elenquei
as trés figuras de modernidade — Igualdade, a Liberdade e a Fraternidade — a
partir da critica nietzscheana aos ideais da Revolucdo Francesa como emblemas
dessa episteme, que se consolidam em discursos de algumas das Teses

analisadas.

A Revolugdo Francesa, como um acontecimento produto dos
ideais lluministas, marca a historia do ocidente, tracando principios universais
na busca do bem para coletividade. Liberdade, Igualdade e Fraternidade séo
lemas que caracterizam a Revolucdo de 1789 e trazem lutas que intentam a

garantia por direitos iguais, paz entre os homens e liberdade de expresséao.

Tal revolugdo pretendia o fim da guerra, “a fraternidade dos
povos e floridas efusbes universais” (NIETZSCHE, 2001, p.264). Neste texto,
estimulada por Nietzsche, pretendo evidenciar que a luta revolucionaria do
século XVIII anulou o combate, as relaces de forc¢a, silenciando alguns a favor

do bem universal.

Entendendo que o propdsito de trazer ideais modernos em nome
do povo foi um dos grandes objetivos da Revolucdo Francesa, Nietzsche vai
mostrando em seus escritos 0 quanto posicionamos 0 homem num lugar de
destaque, como aquele que busca o bem para a coletividade. “Foi apenas a
Revolucdo Francesa que pds o cetro, de maneira total e solene, nas maos do
‘homem bom’ “ (NIETZSCHE, 2001, p.244) [grifo do autor].

Como o proprio filosofo nos mostra em seus ensinamentos sobre
a pratica de guerra, somente podemos guerrear com causas vencedoras. E ndo
ha davida de que a Revolucdo Francesa foi uma causa vencedora. Por isso,
instigada com o pensamento do filésofo, travo um duelo de combate com as
trés figuras emblematicas de Modernidade do século XVIII. Neste texto, tomo a
Igualdade, a Fraternidade e a Liberdade como emblemas do mundo
contemporaneo, evidenciando os discursos e seus efeitos no campo da

Educacéo.
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6.1. A FIGURA ASTUTA DE I GUALDADE: UMA JUSTIFICACAQ PARA O

CONVIVIO DE TODOS

Comeco problematizando o discurso da Igualdade, recorrente e de
grande prestigio na sociedade contemporénea. Tomo a lgualdade como uma
dessas figuras de Modernidade que ocorrem repetidas vezes nos textos de
algumas das Teses e que entendo como efeito de uma ordem discursiva maior
gue os proéprios textos. Uma ordem discursiva que faz o tema da igualdade ser
tratado como questdo indispensavel em nossos dias e que determina certo
modo de tratamento da igualdade que a faz tornar-se valor fundante dos

modos de existir na atualidade.

A tentativa de garantir a igualdade de todos, cujos rastros sao
possiveis encontrar na Tese 2, quando busca evidenciar que todos devem estar
na escola e ser tratados como iguais, acaba por constituir uma espécie de risco
de homogeneizacdo que pode levar exatamente na direcdo oposta a desejada,
ou seja, um enfraguecimento das afirmacdes das diferencas e singularidades.
Concordando com a suspeita de Nietzsche, percebo o quanto a tentativa de
igualar a todos, de buscar a tdo sonhada igualdade, “enxugar semelhangas e

fabricar igualdades [pode ser] caracteristica de olhos fracos” (2001, p.177).

Paradoxalmente, tal principio acaba por produzir 0 seu avesso,
uma espécie de supressao das diferencas que deveriam garantir aquilo que
escapa a norma, que escapa ao Mesmo, nas palavras de Foucault (2002a).
Contemporaneamente, a discussdo da lIgualdade, enquanto valor ideal da
modernidade, é pautada pela garantia de direitos e encarnada na proliferacéo
constante dos discursos da Inclusédo escolar. Assim, temos uma série discursiva
gue conecta trés elementos, a saber, a Igualdade como figura hegemonica de
modernidade, o discurso da garantia de direitos na sociedade contemporanea e
os discursos da Incluséo no campo educacional. “Nesta sociedade, como viver
uma educacao inclusiva, que respeite o direito de sermos diferentes e aceite a

igualdade de sermos gente” (Tese 2, p.47)?
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Percebo que os discursos da inclusdo funcionam pela ativacdo do
principio da igualdade humana em geral e da igualdade de direitos perante a
lei. No entanto, a garantia dessa igualdade, dada tanto no primeiro quanto no
segundo caso, implica abrir mdo de algumas condi¢cGes de singularidade das
vontades, dos comportamentos, dos modos de expresséo, de tal forma que se
estabelece uma espécie de contrato de igualdade onde o preco cobrado é certa
homogeneidade ndo natural e eventualmente um aplainamento das diferencgas.
Em dltima insténcia, esse “pensamento moderno avancga naquela direcdo em
gue o outro do homem deve tornar-se 0 Mesmo que ele” (FOUCAULT, 2002a,

p.453). Um exemplar desta série encontra-se no fragmento a seguir:

Ao referir a escola para todos, balizado pelo parecer n® 17/2001, Cury (2005)

aponta o reconhecimento da igualdade como principio dos direitos humanos e

da cidadania de todos os seres humanos (Tese 2, p.128).

Com essa busca pela igualdade, pelos direitos humanos — alias, o
gue sao direitos humanos sendo a soberania de uma cultura em relacdo a
outras? — corre-se 0 risco de sonegar as diferencas, jA& que equaliza,
homogeniza, emparelha o que é heterogéneo para poder dar o mesmo
tratamento legal, educacional, cultural, etc. Com a busca pela garantia de
igualdade, o Pensamento do Mesmo, grande matriz da episteme moderna,
torna evidente seus rastros na Tese 2 na busca incansavel pela igualdade,
fazendo o “Outro, o Longinquo [ser] também o mais Préximo e o Mesmo”
(FOUCAULT, 2002a, p.469)*2.

Entendo o Pensamento do Mesmo como essa grande matriz que
busca trazer tudo o que é da ordem do mundo para a ordem da representagao.

Identifica todas as coisas com aquilo que ja existe na representacdo e as

42 pensando sobre o Outro, me aproximo das problematizacdes trazidas por Carlos Skliar
(2003). Esse Outro que tentamos, incessantemente, capturar e trazer para a Mesma ordem,
gue tentamos normalizar é aquele que insiste em aparecer e fazer-se préximo, colocando-me a
indagar acerca do impensavel comparando-o comigo. Esse Outro ndo cessa de aparecer e
fazer-me pensar no que me aproximo e do que me distancio dele. “H&, entdo, um outro que
nos é préximo, que parece ser compreensivel para nos, previsivel, maleavel. Assim entendido, o
outro pode ser pensado sempre como exterioridade, como alguma coisa que eu ndo sou, que
nds ndo somos. Mas a mesma dualidade apontada acima (outro proximo — outro radical) existe
também em termos de exterioridade, quer dizer, que esses outros também podem ser eu,
sermos nos” (SKLIAR, 2003, p. 26).
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submete a razdo humana. Assim, ndo damos margem para tudo aquilo que ndo

cabe na nossa representacéo racional. O homem torna-se a medida do mundo.

Na introducdo de As Palavras e as Coisas, por exemplo, Foucault
anuncia essa matriz da Modernidade fazendo referéncia aos seus estudos sobre

a Histdria da Loucura. Vejamos:

A histéria da loucura seria a histéria do Outro — daquilo que, para uma cultura
€ a0 mesmo tempo interior e estranho, a ser portanto excluido (para conjurar-
Ihe o perigo interior), encerrando-o porém (para reduzir-lhe a alteridade); a
histéria da ordem das coisas seria a histéria do Mesmo — daquilo que, para uma
cultura, € ao mesmo tempo disperso e aparentado, a ser portanto distinguido
por marcas e recolhido em identidades (FOUCAULT, 2002a, p.XXIl).
Dentro da episteme moderna existem zonas do ndo pensado.
Porém, o projeto dessa episteme é que essas zonas se tornem pensaveis assim
que possivel. E a propria episteme que fornece o lugar para aquilo que pode ou
nao ser objeto do pensamento. Nada aqui foge a possibilidade de pensamento.
As gquestbes que ainda ndo foram pensadas um dia serdo submetidas aos
modos de saber modernos. Assim, o projeto utopico da Modernidade é tornar
tudo pensavel, tudo passivel de ser reduzido ao conhecimento humano racional.

A ciéncia dominaria 0 mundo.

Do mesmo modo que essa submissdo ao conhecimento vale para
todas as diferencas do mundo, ou seja, tudo um dia sera pensavel e conhecido,
bastam o tempo e o progresso. Assim, também os discursos da Inclusédo
consolidam essa pretensdo. Um dia todos serdo incluidos, todos fardo parte,
nada e ninguém ficardo fora do grande projeto moderno de conhecimento e

dominio do mundo.

Ninguém escapa da educacéo, ela acontece em todos os tempos e espagos, em
casa, na rua, na igreja, na escola, no trabalho (Tese 4, p.266).

A familia cabe o direito de escolher a escola, regular ou especial, mas,
obrigatoriamente, a crianca tem que estar na escola. Também afirmo
que a responsabilidade da obrigatoriedade de frequentar a escola cabe ao
Estado, mas a escolha da modalidade educacional pode ficar a cargo da familia
(Tese 2, p. 63)[grifos meus].
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O desafio é grande e acredito que o comeco é o desejo de cada um e a
percep¢do dos muitos caminhos que se apresentam e, principalmente, da
obrigatoriedade contida na legislacdo atual e na exposi¢do veiculada na
midia. Nao para dizer que estamos incluindo, porque somos obrigados pela lei,
mas para saber que isso € um direito de todos e ja assegurado em lei (Tese
2, p.77) [grifos meus].

A Educacao parece ser o grande instrumento da Modernidade para
realizar seu projeto de controle sobre o mundo e, portanto, também sobre
nossos modos de existir. Mais uma vez torna-se claro que o0s discursos
modernos que operam em algumas das Teses analisadas estdo a servico da
ordem moral instituida por esta episteme. A escola acaba por ser uma grande
maquinaria que auxilia, decisivamente, para que esse projeto seja colocado em
funcionamento e assim, o Pensamento do Mesmo nos leva a conhecer somente

0 que podemos reduzir a medida do homem.

A discusséao feita por Foucault a respeito do Pensamento do Mesmo
me levou na dire¢do das criticas mais radicais feitas por Nietzsche aos ideais da
Modernidade. Talvez a maior expressao desses ideais esteja mesmo dada na
consolidacdo dos valores revolucionarios franceses que tiveram grande
expressao na cultura ocidental. Igualdade, Fraternidade e Liberdade tornaram-
se grandes bandeiras de todas as culturas que devem a Modernidade seu

compromisso com a Verdade e com o Bem.

Demonstrando que a igualdade ndo é uma condicdo natural,
Nietzsche declara que € através da condicdo de desigualdades que se forca
uma condicdo de igualdade. Através do direito legal, garantimos a igualdade de

todos. A igualdade entdo elimina tudo que € da ordem da diferenca.

Promotor da vida em coletividade, o individuo mais fraco em momento algum
poderia abrir mao [da igualdade]. Por isso, instituiria maneiras de agir e pensar
universalmente validas, censuraria toda originalidade, reprovaria qualquer
mudanga. Exigiria ininterruptamente a vitoria de cada um sobre si mesmo, para
gue a sociedade se fortalecesse. Igual entre iguais, o animal de rebanho talvez
até cresse que os homens sédo todos irmaos (MARTON, 2001, p.186).

Assim, para Nietzsche a igualdade € uma astlcia dos fracos para
se manterem em condicdo de equivaléncia. Na vida publica, entdo, criamos

estratégias para organizar a vida de modo a garantir a todos 0s mesmos
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direitos. Para isso, precisamos nos fazer parecidos, que sejamos iguais perante
a lei, expurgando tudo aquilo que € da ordem da diferengca mais radical, que
coloque em xeque a nossa tdo desejada condi¢cdo de irmaos. Nao quero com
isso fazer a defesa de uma sociedade sem alguns parametros de regulacdo da
ordem social, mas mostrar como esse mecanismo de regulagdo das diferencas
acaba por cobrar um preco que, em alguma medida, frustra os proprios ideais

libertarios da Modernidade.

Vejo, com isso, a igualdade muito mais como uma estratégia que
longe de resolver as desigualdades, funciona como um contrato que
estabelecemos para tentar equalizar o mundo. O fato dessa utopia de igualdade
ndo se realizar completamente ndo a livra de produzir efeitos. Pelo contrario.
Tanto produz efeitos que continua fabricando discursos proferidos como

imprescindiveis para vivermos no mundo atual.

Esse projeto de acdo coletiva que anuncia a Tese 2, um projeto
de busca pela igualdade, remete-me aos grandes projetos consolidados no
inicio da episteme moderna: a ciéncia, como reveladora da Verdade e a

universalizacdo da educacéo escolar, para emancipar a todos.

A luta pela educacdo de todos tem que ser compromisso de todo e qualquer
cidaddo, mais ainda se ele for professor, pois esse € um direito e dever de
todos os brasileiros freqiientar a educacgao formal (Tese 2, p.56).

[...] vejo que a inclusdo escolar ndo é e nem pode ser uma atividade

individualizada [...]. Ao contrario, precisa ser vista como resultado de um agir

coletivo e cooperativo, para assegurar o direito de todos (Tese 2, p.76).

Nesse momento, havia projetos e acOes coletivas claras e
objetivas que buscavam uma sociedade justa com base no principio da razédo
esclarecida. Esse desdobramento politico dos ideais kantianos de autonomia
pela razéo fez com que a sociedade se organizasse em torno de utopias
coletivas, de projetos politico-sociais com pretensées universalizantes e
duradouras. Vale lembrar que a filosofia transcendente de Kant, onde se

encontra o elogio da razdo, € indicada por Foucault (2002a) como uma das
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forcas que compdem o a priori historico das Ciéncias Humanas e da qual essas

ultimas acabam reféns.

O que as andlises de Bauman (2001) mostram - entre tantos
outros autores que se dedicam ao tema — é o fato de vivermos um momento
em que esses projetos coletivos se esvaem, perdem forca, em favor de uma
l6gica de individualizacdo também ela universal. Os projetos que hoje vemos
eclodir em nosso mundo sdo projetos individuais, projetos, como quer Bauman,
dos “direitos humanos” e ndo mais os grandes e unificados projetos coletivos
de “bem comum”. O que importa agora € garantir a liberdade individual do
sujeito, oportunizando margens mais fluidas para escolhas de como gerenciar a
sua proépria vida. Garantimos, nessa Modernidade Liquida, os direitos de
pequenos grupos, pequenas comunidades, os direitos a autodeterminacéo.
Como quer o préprio autor, vivemos um mundo no qual “estamos passando de
uma ‘era de grupos de referéncia predeterminados’ a outra de ‘comparacao
universal’, em que o destino dos trabalhos de autoconstrucdo individual esté
endémica e incuravelmente subdeterminado, ndo esta dado de antemdao”
(BAUMAN, 2001, p.14) [grifos do autor].

A preocupacdo predominante ndo esta mais tdo ligada ao bem
geral, ao bem comum do povo, mas das comunidades que vao se produzindo
como guetos, como subculturas, pequenos grupos culturais autodeterminados
eticamente e que reivindicam seus direitos de existir com suas diferencas. Os
sujeitos podem fazer escolhas em sua vida, porém desde que ndo haja
perturbacdo no direito de os outros sujeitos também serem respeitados em
suas escolhas individuais. Curiosamente essa liberdade de autoconstitui¢céo
surge como uma prescricdo geral, com pretensdes universais, reduzindo de
certo modo a importéncia ou o sentido politico de afirmacéo das diferencas. A

norma é ser diferente.
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A capacidade auto-assertiva de homens e mulheres individualizados deixa a

desejar, como regra, em relacdo ao que a genuina autoconstituicdo requereria.

Como observou Leo Strauss, o outro lado da liberdade ilimitada é a

insignificAncia da escolha, cada lado condicionando o outro: por que cuidar de

proibir o que sera, de qualquer modo, de pouca conseqiiéncia? Um observador
cinico diria que a liberdade chega quando ndo faz mais diferenga. Ha um
desagradavel ar de impoténcia no temperado caldo da liberdade preparado no
caldeirdo da individualizagdo; essa impoténcia é sentida como ainda mais
odiosa, frustrante e perturbadora em vista do aumento de poder que se

esperava que a liberdade trouxesse (BAUMAN, 2001, p.44).

Essa modificacdo de um modelo de sociedade justa como projeto
coletivo e unificado para um mundo que garante os direitos humanos
individuais, toma pelo avesso o projeto oficial moderno, mas, de qualquer
forma, ndo rompe com aquilo que Ihe caracteriza mais genuinamente, ou seja,
o desejo de universalizagdo. Em tempos de Modernidade Liquida, a
preocupacéo refere-se a uma sociedade organizada pela individualizacdo. Uma
sociedade que busca garantir as liberdades individuais. No momento em que se
garante o individualismo, se expurga de certo modo a alteridade, mas aqui de
uma outra maneira, diferente daquela anunciada pelos idearios da igualdade:
reconhece-se o Outro, mas reduzindo a poténcia de afec¢cdo dessa diferenca.
Busca-se garantir o direito as escolhas individuais das formas de viver, sem a

preocupacao direta da interferéncia disso sobre a vida coletiva.

Assim, consolida-se também uma espécie de homogeneidade,
mas ndo mais aquela em que todos devem igualar-se pelas semelhancas. Pode-
se ser diferente, afirmar as singularidades, mas garantida a pretensa autonomia
individual. Um convivio com as diferencas, onde o Outro j& ndo provoca
necessariamente mudancas na minha forma de viver, de me relacionar e, aqui
especialmente tratando dos discursos da Inclusdo, na minha forma de

aprender.
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Qual é o sentido de “interesses comuns” sendo permitir que cada individuo
satisfaca seus proprios interesses? O que quer que os individuos fagam quando
se unem, e por mais beneficios que seu trabalho conjunto possa trazer, eles o
perceberdo como limitagdo a sua liberdade de buscar o que quer que lhes
pareca adequado separadamente, e ndo ajudardo. As Unicas duas coisas Uteis
que se espera e se deseja do “poder publico” sdo que ele observe os “direitos
humanos”, isto é, que permita que cada um siga seu proprio caminho, e que
permita que todos o fagam “em paz” — protegendo a seguranca de seus cOrpos
e posses, trancando criminosos reais ou potenciais nas prisdes e mantendo as
ruas livres de assaltantes, pervertidos, pedintes e todo tipo de estranhos
constrangedores e maus (BAUMAN, 2001, p.45) [grifos do autor].
Aproximando essa idéia do campo educacional na atualidade,
percebo o quanto as politicas publicas estdo justificadas pela garantia dos
direitos humanos. Quando os discursos oficiais da Educacdo atendem aos
interesses de universalizacdo do acesso a escola, um direito e a0 mesmo tempo
obrigacdo dos individuos e dos responsaveis pelas criancas em idade escolar, a
preocupacdo ndo €, tdo somente, com o bem comum da sociedade, mas

também com uma espécie de controle social que da a cada um o seu lugar.

Evidentemente ndo quero invalidar muitos dos beneficios
decorrentes de tais politicas publicas, mas mostrar que essa macropolitica conta
com uma micropolitica de governo social, que esta para além de seus evidentes
bons interesses coletivos. Quando as politicas publicas buscam seus
argumentos de justificacdo do bem comum pela garantia dos direitos humanos,
encontram nas Ciéncias Humanas seu campo privilegiado de discursos. Fecha-
se assim um ciclo, onde as Ciéncias Humanas, desenvolvendo saberes sobre o
homem, oferecem as politicas condigbes discursivas de defesa do controle
social e, estas Ultimas, por sua vez, devolvem a escola e aos processos de
formacédo do professorado de um modo geral a responsabilidade e a obrigacédo

de execucao de suas proprias verdades.

Muitas vezes, 0s sujeitos da pesquisa destacam a caréncia da formacao
humana, entendida pelos conhecimentos tedricos para compreensédo da pessoa
humana, principalmente quando se referem a caréncia no curriculo de
disciplinas de psicologia, filosofia, sociologia e pedagogia. [...] € que esses
sujeitos carecem de elementos conceituais para compreenderem melhor o seu
objeto de trabalho dando-lhes maior seguranca na apropriacdo e uso da
instrumentalidade que Ihes é inerente (Tese 4, p.390).
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As falas dessas professoras reforgam que os saberes necessarios para uma
escola inclusiva sdo 0os mesmos saberes para trabalhar com turmas de ensino
regular, e que os cursos de formagdo — magistério e pedagogia — devem
contemplar esses saberes, principalmente abordar com mais énfase e mais

carga horaria, as teorias de aprendizagem (Tese 2, p.145).

Tais excertos sdo emblematicos para pensarmos 0 quanto 0s
saberes advindos das Ciéncias Humanas na formacgdo do cientista tornam-se
fundamentais para sua atuacdo profissional. Esses saberes advém de um
campo especifico que faz da ciéncia do homem aquela que busca,
incessantemente, conhecer seu objeto para controla-lo melhor. E aqui volto a
guestdo ja trazida no capitulo anterior: a duplicacdo do sujeito no campo de
saber das Ciéncias Humanas. Nas frases acima fica dubio quem é o objeto
dessas ciéncias: o trabalho, a pessoa humana ou a propria educa¢do? Entendo
0 quanto esses campos de saberes duplicam a posi¢do do homem, posicionado-
0 como aquele que desenvolve saberes sobre o outro, que em ultima instancia,

também € ele proprio.

Ainda no que se refere ao carater da ciéncia, expresso repetidas
vezes em alguns dos ditos da Tese 2, observo uma forte crenca na ciéncia.

Vejamos:

[...] é importante acreditar que todos aprendem e perceber os saberes que
mobilizamos, saberes fundamentados nas teorias da aprendizagem, no
desenvolvimento infantil, cognitivo, efetivo-emocional e psicomotor para
efetivacdo da educacéo inclusiva (Tese 2, p.147) [grifo meu].

Aliei-me a corrente radical da incluséo total por acreditar — e acredito ainda

— que todos aprendem. Firmei o passo e adotei em meus discursos a idéia

de inclusdo geral, seguindo a obrigatoriedade expressa nas leis (Tese 2, p.24)

[grifos meus].

Parece estranho, em um campo onde a cientificidade deveria
predominar, perceber que a crenga ainda toma conta de alguns dos nossos
discursos. Mesmo que nos excertos acima fique evidente que se espera uma
formacdo aliada a conhecimentos cientificos, a presenca daquilo que Pereira e
Ratto (2006) anunciam como sendo uma espécie de adesdo religiosa nas
praticas pedagogicas parece evidenciar-se também nos discursos da Tese 2 em

especial. A fabricacdo de uma transcendéncia a ser seguida se produz quando o
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anuncio de que devemos acreditar que todos aprendem joga esse discurso para
o campo da crenca, da fé, privilegiando aspectos mais ligados a adesao por
simpatia que a efetiva conclusdo pelo exercicio da ciéncia. Ndo estou com isso
defendendo a superioridade da ciéncia, mas discutindo a ambiguidade de um
discurso que se ancora na ciéncia para garantir sua legitimidade, mas ao

mesmo tempo apela para a crenca como sua condicdo de efetividade.

Isso remete aquilo que, em funcionamento nos discursos de
formacédo dos professores, os autores chamam de tracos de uma espécie de
fundamentalismo pedagogico. “O professorado, antes de qualquer coisa, é
levado a trer’, ‘acreditar’ na nova proposta. O que deveria ser uma Politica
Pablica, um programa a ser discutido e avaliado, € antes algo em que se ‘deve

acreditar” (PEREIRA e RATTO, 2006, p.11) [grifos dos autores].

As politicas publicas servem-se, portanto, de mecanismos de
justificacdo, sustentados pelo conhecimento gerado pelas Ciéncias Humanas
gue, por sua vez, curiosamente, leva o professorado a crer no que deve ser
feito, mesmo que essa conclusdo ndo conte efetivamente com a participacao

dos atores sociais na construcéo de tais saberes e regulamentacdes.

A responsabilidade do Poder Publico em tempos liquidos é criar,
entdo, mecanismos de Inclusédo, organizando a sociedade de forma que todos
estejam incluidos em seus devidos lugares, de modo que ninguém crie
transtorno a ordem coletiva. Essa ordem coletiva da Modernidade Liquida
equivale as pretensGes do bem comum da Modernidade Soélida ou, em outras
palavras, do grande projeto de universalizacdo proprio da Modernidade. Porém,
essa nova ordem, se instaura ndo pela busca de uma sociedade justa garantida
pelo exercicio da razdo universal como outrora, mas uma sociedade em que
seja garantida a tranquilidade individual de cada um criar seus proprios modos

de vida.

Sou professora e sei que temos que respeitar e sempre procurar entender a
cultura dos outros, saber de seus hébitos e costumes, conhecer um pouquinho
de sua histéria de vida, mas na pratica, na urgéncia da acdo, as vezes
esquecemos o fundamental. Esquecemos o principal. [...] somos todos
diferentes, mas iguais em nossos direitos (Tese 2, p.20).
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Sonhos e esperancas de uma outra escola, que permita a todos serem vistos

como iguais diante de todas as diferencas que nos fazem gente, gente de

verdade, numa visdo de totalidade e de individualidade. Gente, no sentido

freireano (Tese 2, p.22).

E evidente nesses discursos uma exaltacdo a diferenca como valor
associado a garantia de auto-afirmacdo, em que o sujeito incluido mais do que
ser tratado e aceito como diferente deveria poder afirmar seu modo particular
de existir, sem que isso coloque em discussdao o bem geral ou projetos para a

coletividade.

E garantido ao anormal ser diferente quando ele entra num
aparato escolar institucionalizado, onde a diferenca garantida €, ao mesmo
tempo, a reafirmacdo, por contraste, da normalidade predominante. No
entanto, nesse processo de institucionalizacdo escolar da diferenca, a propria
diferenca passa a estar regida por certos limites dados pela normalidade,
guando o que ndo entra em questdo é a crenca geral na educabilidade do
homem e na necessidade de governar seus modos de existir para um mundo
em que caibam todos. A Modernidade muda de consisténcia, mas ndo perde
seu carater fundamental. A afirmacdo da diferenca ndo pode se dar em
qualquer contorno, de uma forma livre de qualquer imposicdo, ela precisa
obedecer, no minimo, em se tratando da escola, a racionalidade predominante

e aos modos de convivio convencionais.

Fragmentos da Tese 2 sdo exemplares dessa condicdo ambigua
em que se pde o educador ou o pesquisador das Ciéncias Humanas, quando
trata de colocar-se diante da complexa configuracdo do mundo contemporaneo

e das exigéncias da educacao:

Como os docentes da Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
podem viver essa légica padronizada da escola e, ao mesmo tempo, possibilitar
0 ensino e a aprendizagem de todos, no espago escolar, respeitando as
diferencas de cada um (a), neste espaco de ambiglidades e de
diversificacOes, mas acima de tudo de perpetuacdo de uma escola cunhada
neste tempo de rapidas mudancas e ao mesmo tempo de reforco ao padrédo?
(Tese 2, p.62) [grifos meus].

O que apreendo de tal excerto é a existéncia de um

guestionamento a padronizacdo realizada pela escola, associando-a com a
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perpetuacdo de um certo modelo de escola que a Tese critica e, com isso, um
elogio ao respeito das diferencas. O que ndo é colocado em questdo € o
pressuposto de que a escola, neste tempo, deve possibilitar o ensino e a
aprendizagem de todos, mesmo que isso crie embaracgos para os professores e
interferéncias diretas sobre suas condicdes de exercicio docente. Nesse
fragmento e ao longo da Tese 2, a autora parece apontar saidas na direcdo da
superacdo de velhos padrdes, mas ndo coloca em questdo a instauracdo de um
novo padrdo que exige a aceitacdo e o convivio com as diversificacbes e as
ambigiidades. Ha a producdo de uma critica, mas numa ordem discursiva que

SO permite perguntar-se a respeito de alguns problemas e nédo outros.

Com essa problematizacdo que levanto, ndo estou defendendo a
idéia de que a escola € somente para alguns, mas mostrando como 0s
discursos da Inclusdo sédo capturados por uma ordem discursiva maior, propria
da Modernidade, onde somente alguns problemas séo legitimados. Ha alguns
pontos inquestionaveis como, por exemplo, na pesquisa realizada na Tese 2, as
professoras entrevistadas assumem unanimemente o discurso da incluséo: “Os
resultados da analise mostraram que as professoras da Educacdo Especial
acreditam na inclusédo de todos os alunos dentro das salas de aula do ensino

regular” (Tese 2, p.122).

As professoras sdo interpeladas pela pesquisadora a confessarem-
se ndo preparadas para a Inclusdo. Porém, em hip6tese alguma se arriscam a
dizer que sdo contra. Percebo hoje o discurso da Inclusdo como aquele que
estd na ordem, quem arrisca sair dele ndo é escutado ou, no minimo, sera
aquele professor retrogrado, que pensa apenas em si, sem querer ajudar o
Outro. Quem ousaria levantar a voz para critica a essa ordem? O que produz
essas zonas de indizibilidade é a legitimacdo cientifica de determinados

pressupostos: todos aprendem (Tese 2).

Num outro excerto, quero destacar também esse aspecto da
indizibilidade de alguns problemas. Pode ser um problema a falta de
atendimento adequado as necessidades especiais, 0 tratamento desigual, a

omissdo de componentes da cultura e muitos outros. Curioso que o0s
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componentes curriculares e a naturalidade da participacdo amorosa nao

possam entrar em questao.

Ao propor uma escola que acolha e possibilite que todos os alunos aprendam,
ndo podemos agir exatamente como agi com o menino indio, querendo que ele
se acalmasse como os meus filhos. Ou, agindo como a maioria das professoras,
omitindo-se da sua tarefa de professora, deixando a aluna com deficiéncia
fisica fora das exigéncias dos componentes curriculares. Ou, por fim, criando
barreiras com nossos préprios preconceitos e ndo gerando possibilidades de

participacdo amorosa (Tese 2, p. 20).

O que intuo em tal discurso recorrente, no qual é necessario
respeitar e aceitar a diferenca dos anormais, € que apesar de termos
modificado o slogan — de um tempo em que tinhamos escolas especiais para
escolarizacdo dos anormais, hoje levanta-se a bandeira da Inclusdo, anunciando
gue todos podem aprender coletivamente — queremos conviver com essa
diferenca, aceitd-la, sim, mas ainda numa tentativa de fazer tudo caber na
mesma ordem. Esse € um novo momento histérico que traz também o controle
social, a defesa da sociedade de que trata Foucault (2001a). Estabelecemos o
controle na Modernidade Liquida, ndo da mesma forma que outrora o fizemos,
através das Escolas Especiais, por exemplo, ou entdo, para lembrar Foucault
(2002b), atravées dos Manicomios, das Prisdes, dos Hospitais; mas
estabelecemos o controle social, aqui especialmente o controle da normalidade
através de mecanismos mais abertos, mais fluidos, como a reintegracéo social,
a Inclusédo, querendo reaproximar aquilo que foge, que escapa da normalidade,

para que seja possivel conviver em sociedade.

O conjunto das praticas acaba, entdo, capturado pela légica que
Foucault descreve como o Pensamento do Mesmo, ainda que a referéncia mais
explicita seja a da garantia das diferencas individuais. Mesmo para ser diferente
ha que seguir algum padrdo, existe uma norma a ser seguida e talvez ndo haja
outro modo para garantir uma relativa harmonia de convivio neste mundo.
Quero ressaltar que os discursos da Inclusédo acabam funcionando como uma
estratégia de inducéo a tolerancia e a aceitacdo das diferencas incorporadas no
nosso cotidiano. Com isso, evidentemente, garantem praticas sociais

importantes e que minimizam uma série de injusticas. Aqui, no entanto, ndo é



194

esse 0 alvo da critica. A problematizacdo que venho fazendo diz respeito ao
modo como essa politica de inclusdo pode nado tocar aquilo que talvez seja o
principal: o predominio e a hegemonia de uma logica que faz o pensamento
continuar obedecendo a formalidade da razdo e o convivio social aos preceitos

modernos de convivéncia pacifica e ordem do Estado.

Com o conjunto dessas analises vou exercitando um olhar sobre
os discursos concebidos como produtores de mdltiplos efeitos. Como assumi
conceitualmente, os discursos sdo praticas que fazem os saberes funcionar
como jogos de poder. Nao sdo uniformes, homogéneos, transparentes ou
naturais. S&o, antes de tudo, efeitos que constituem nossos modos de existir e
conviver. Nem sempre produzem apenas aquilo que emblematicamente
defendem ou promovem. Ha uma espécie de avesso, que ndo € o outro lado ou
o lado oculto, mas o proprio efeito imprevisto ou inesperado do discurso. De
gualquer forma, imprevistos também produzem impactos importantes sobre o

mundo.

Quando ha um elogio as diferencas presente na Tese 2, ndo se
rompe, necessariamente, com os valores da Modernidade, pois se faz esse
elogio a partir do mesmo solo: a lgualdade, a Fraternidade e a Liberdade,
valores convencionais da Modernidade ética e politica. O que se pretende ainda
e fazer uma adequacédo da sociedade frente a moralidade moderna, agora,
talvez, com estratégias tanto mais flexiveis quanto eficientes. O mundo
contemporaneo caminhou na direcdo de sua flexibilizacdo, de seu
amolecimento e, com isso, foram geradas novas tecnologias de controle social -
boa parte delas direta e irremediavelmente dependentes dos saberes cientificos

gue continuam determinando os modos adequados de conhecer.

Com essas andlises que venho trazendo, quero dizer que se num
determinado momento  funcionavam  mecanismos fundamentalmente
disciplinares para garantir a igualdade, a sociedade contemporanea se organiza
de outros modos. Querendo problematizar essa questao e evidenciar o quanto,
mesmo com formas mais fluidas de controle social, participamos ainda de uma

Sociedade de Normalizacdo que se produziu no ocidente desde o século XVII,
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aproprio-me da discussdo sobre as estratégias disciplinares e as estratégias de
Biopoder (FOUCAULT, 2005b).

Para isso, sirvo-me de trés textos de Michel Foucault que
compdem mais fortemente sua fase genealogica. O primeiro — Vigiar e Punir:
histéria da violéncia nas prisées — escrito em 1975 (2002b), que se refere as
prisbes, evidenciando suas aproximacdes com outras instituicbes de sequestro,
como a escola. Nesse estudo, Foucault apresenta a passagem do poder
soberano ao poder disciplinar, anunciando de forma detalhada as
caracteristicas, estratégias e mecanismos que esse novo poder coloca em
funcionamento. O segundo texto é intitulado Os anormais, produzido a partir do
curso no College de France em 1975 (2001a). Essas discussdes trazem a
guestdo do poder e do saber colocados em operacédo para defender a sociedade
do perigo que os anormais apresentam numa sociedade tratada pelo filosofo
como uma sociedade de normalizacdo. E, como ultimo livro utilizado trago o
curso de 1976, que tem como titulo Em Defesa da Sociedade (2005b).
Retomando o poder disciplinar, Foucault anuncia que outra estratégia de poder
vem compondo a sociedade de normalizacdo: o biopoder. E é a partir dessas
problematizacdes do poder na sociedade de normalizagdo que seu curso vai

versando, ao longo desses dois meses de apresentacao.

Na virada do século XVIIlI para o XIX, que Foucault descreve
como o periodo de passagem da sociedade de soberania a sociedade de
normalizacdo, o suplicio, o espetaculo e, consequentemente, o poder sobre o
corpo perde forca. Certamente, as penalidades se aplicam ao corpo também,
porém, € de uma relagdo diferente que se trata: priva-se o individuo de sua
liberdade, através de um sistema de coacdo, de interdicdo, de obrigacéo;
todavia, a preocupac¢ao agora ndo € com o sofrimento do corpo, mas com uma

economia dos direitos.

Por efeito dessa nova retengdo, um exercicio inteiro de técnicos veio substituir
0 carrasco, anatomista imediato do sofrimento: os guardas, os médicos, o0s
capeldes, os psiquiatras, os psicdlogos, os educadores; por sua simples
presenca ao lado do condenado, eles cantam a justica o louvor de que ela
precisa: eles lhe garantem que o corpo e a dor sdo os objetos ultimos de sua
acdo punitiva (FOUCAULT, 2002b, p.14).
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Com esse novo aparato tecnologico, em nome do respeito para
com a humanidade, as penas dirigem-se ndo mais ao corpo para produzir bens
e riguezas, mas ao corpo para governa-lo mais e melhor. Essa pena deve servir
nao mais como espetaculo, mas como um castigo que se dirija a interiorizar

normas de condutas ao infrator.

A preocupacdo, agora, versa sobre como esse sujeito pode vir a
se tornar. E, para isso, cria-se um conjunto de medidas que corrijam o
individuo, que exercam sobre ele uma série de diagnosticos, de padrdes a
serem seguidos, de estratégias que normalizem suas ac¢des, evidenciando como

ser, se comportar e atuar no mundo em que vive.

Com uma suavizacdo das penas, em grande parte resultante das
emocdes de cadafalso*® e da necessidade de implementar um regime punitivo
mais eficaz, a disciplina intenta trazer castigos mais humanos. Para essa
mudanca nas estratégias de poder, € preciso uma adaptacdo dos individuos a
nova politica de controle da populagdo: a vigilancia permanente do
comportamento das pessoas. As tecnologias disciplinares sdo exercidas no
sentido da conservacdo da ordem e da civilidade da populacéo, garantindo que
a infracdo do individuo ndo volte a ocorrer. Dai porque a disciplina busca muito
mais garantir a ordem do que a justica frente a desordem ocorrida. A disciplina
preocupa-se com uma punicdo que garanta a ordem no futuro, criando

estratégias para que essa desordem ndo ocorra novamente.

O verdadeiro objetivo da reforma, e isso desde suas formula¢cdes mais gerais,
ndo é tanto fundar um novo direito de punir a partir de principios mais
equitativos; mas estabelecer uma nova “economia” do poder de castigar,
assegurar uma melhor distribuicdo dele, fazer com que ndo fique concentrado
demais em alguns pontos privilegiados, nem partilhado demais entre instancias
gue se opdem; que seja repartido em circuitos homogéneos que possam ser
exercidos em toda parte, de maneira continua e até o mais fino grdo do corpo
social (FOUCAULT, 2002b, p.68) [grifo do autor].

“3 Emogdes de cadafalso, segundo Foucault (2002b), referem-se aqueles momentos anteriores
a execucdo do condenado em que o Rei, com sua espada, tinha o direito de deixar viver ou
fazer morrer. Aqueles momentos angustiantes e ameagadores que incutia nos espectadores do
espetaculo o medo de, em algum dia, serem eles a estarem no cadafalso.
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A fim de que essa tecnologia do poder efetive seu exercicio, foi
necessario criar novas estratégias de controle do tecido social. Principios que
sirvam para regular e fazer valer a arte de punir. Quando se comeca a criar
essas estratégias de controle na busca de garantir a ordem social, inicia-se uma
nova economia do poder, fazendo aparecer aquilo que Foucault denomina uma
Politica de Normalizacdo (FOUCAULT, 2001a).

Uma dessas estratégias para colocar em funcionamento essa nova
Politica é o disciplinamento dos saberes a partir do campo legitimado da
ciéncia. A Ciéncia Moderna nasce como estratégia para organizar, gerenciar e
fazer funcionar a sociedade de normalizacdo e suas tecnologias disciplinares.
Para isso, como venho problematizando nessa tese, a ciéncia se vale do
progresso da razdo, produzindo conhecimentos que se tornam validos,
entrando na ordem discursiva e engendrando o funcionamento de uma
sociedade normalizada, determinando o verdadeiro e o falso saber a partir dos
critérios cientificos modernos, pois a partir desses “saberes disciplinados,
apareceu uma regra nova que ja ndo é a regra da verdade, mas a regra da

ciéncia” (FOUCAULT, 2005b, p.222).

Entendo em algumas Teses analisadas a operacdo dessa

estratégia do discurso cientifico exaltado em nome do progresso da Educacao.

As professoras deste grupo, pesquisando, perguntadas sobre ‘quais saberes
precisardo mobilizar para terem sucesso no processo ensino-aprendizagem de
alunos com deficiéncia mental?’, foram un&nimes, novamente, em sua
resposta: - saber como a crianca aprende (Tese 2, p. 141) [grifos meus].
N&o quero com isso invalidar o desenvolvimento da ciéncia, quero
apenas problematizar o mito da ciéncia como progresso e redengdo do mundo e
o privilégio dos saberes cientificos frente aos demais modos de saber. Muito
mais — ou muito menos talvez — do que isso, o discurso da ciéncia pde em
funcionamento estratégias de regulacdo que v@o governando nossas vidas e

determinando nossas escolhas ao fazer/pensar Educacgdo, por exemplo.

Com essa ferramenta consistente, apreendida com estudo de

Foucault (2002b e 2005b), sobre as tecnologias disciplinares, percebo o quanto
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o discurso cientifico funciona como uma das importantes estratégias para a
efetivacdo dessa nova tecnologia de poder que se instaura no final do século
XVII. A ciéncia desenvolve saberes para melhorar as condi¢cdes de vida e de
trabalho dos sujeitos, produzindo modernizacbes para garantir melhores

condic¢bes de vida.

Para garantir essa melhoria, a sociedade de normalizacdo se
responsabilizou em criar instituicdes que tornassem possivel a transmissao e a
inculcacdo do cddigo de leis e normas. Refiro-me aqui ao que Foucault (2002b)
convencionou chamar de instituicbes de sequestro, tais como as prisdes, 0S
quartéis, as escolas, os hospitais, os manicomios, as fabricas. Nelas, o0s
horarios, as atividades regulares, a boa convivéncia em grupo, o respeito aos
bons habitos sdo rigidamente seguidos para a criagdo de um sujeito que mais
do que seguir o cédigo de leis, entenda e assuma a importancia de exercé-lo
cotidianamente, € a formacéao, enfim, do sujeito educado, do sujeito obediente,
ou mais claramente tratado, um corpo ddcil e atil para a sociedade em que se

vive.

Para a formacdo desse sujeito exigem-se novas técnicas para
tornar seu corpo docilizado e atil. Um corpo que estara constantemente
submetido a um controle, especialmente pela interferéncia nos modos de
regulacdo do tempo e do espaco. Um controle permanente sobre o corpo do
individuo que deveria submeté-lo a uma atividade constante, torna-o quanto
mais obediente, mais util. Diferente do poder sobre o corpo exercido nas
sociedades de soberania, diretamente ligado a propriedade e a riqueza, com as
disciplinas o controle se define “como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos

‘doceis™ (FOUCAULT, 2002b, p.119) [grifo do autor].

Para isso, a observacdo permanente torna-se uma técnica
indispensavel na formacéo desse sujeito. A compreensdo dessa observacao se

d& através de descri¢cbes de dados que, iluminados pelos saberes da ciéncia do
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homem, tornam-se ferramentas eficazes para prescrever modos desejados de

existir.

Para essa observacdo é necessario um quadriculamento do
espaco, onde os individuos sdo dispostos num local especifico, cuja presenca
pode ser controlada: sua presenca ou auséncia, seus gestos, comportamentos,
acoes. A partir de saberes cultivados sobre os escolares, os doentes, 0s loucos,
os soldados, os operarios pode-se proceder com as melhores estratégias para a
correcdo dos comportamentos e ordenacdo das agdes, tornando o tempo mais
bem aproveitado. Trata-se, enfim, de transformar o individuo inuatil ou perigoso,
em sujeito décil e atil, através da organizacdo social ativada nas instituicdes de
sequestro que melhor se enquadre com aquele sujeito a ser disposto: a escola,
ao escolar; o hospital, ao doente; o manicémio, ao louco; o quartel, ao soldado;

a fabrica, ao operario.

A ativacdo do discurso da Inclusédo € percebida como um
mecanismo refinado que ainda coloca em funcionamento tecnologias
disciplinares: o que pretendem os discursos da inclusdo sendo favorecer o
posicionamento de cada um em seu devido lugar, transformando entdo as
multiddes confusas em multiplicidades organizadas? Qual lugar melhor do que a
escola para fazer funcionar esses discurso e transformar o0s aparentes

inutilidade e perigo em utilidade e seguranca social?

Em Vigiar e Punir (2002b), Foucault apresenta o0s trés
instrumentos que sdo colocados em funcionamento para o eficiente exercicio
das disciplinas: a Vigilancia Hierarquica, a Sancdo Normalizadora e o Exame. O
bom adestramento do individuo — a fungcdo maior do poder disciplinar — se deve
a combinacdo de forca desses trés instrumentos. Aproximando-me das analises
desenvolvidas por ele, buscarei vislumbrar como alguns tracos de operacao
desses instrumentos podem estar presentes nos discursos da Inclusdo que tém

como matriz o principio da Igualdade.

O primeiro instrumento citado por Foucault como Vigilancia
Hierarquica toma como funcado principal as variadas técnicas de vigilancia e as

estratégias de olhar sem ser visto. A tentativa de uma visibilidade geral fez com
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gue uma nova arquitetura se gerasse na Modernidade. Querendo “permitir um
controle interior, articulado e detalhado — para tornar visiveis 0s que nela se
encontram” (FOUCAULT, 2002b, p.144) a arquitetura das diferentes instituicbes
se organiza para gue se torne possivel a observacdo continua, a vigilancia, o
ver sem ser visto, o controle das acfes e do tempo do individuo. Uma
magquinaria de controle que aumenta os efeitos do poder disciplinar, pois nada
escapa de sua permanente vigilancia. Movimentos, acdes, olhares controlados
para que se corrija 0 que € necessario, multiplicando o efeito do poder

disciplinar.

Ainda que de modo um tanto diferente das circunstancias
estudadas por Foucault, vejo a vigilancia como um modo de operacdo presente
nos discursos da inclusdo quando aceitamos a convivéncia com o anormal.
Torna-se necessario um conjunto de profissionais e procedimentos que
constantemente déem visibilidade aos movimentos do aluno incluido. Uma
vigilancia constante das esferas competentes: a psicéloga, a pedagoga, a
psicopedagoga, 0 neurologista, enfim, uma série de estratégias que sao
colocadas em funcionamento para vigiar o anormal, através de saberes que

desenvolvemos sobre ele.

Porém, sO de vigilancia ndo se produz essa nova tecnologia de
poder. A Sancdo Normalizadora estabelece um conjunto de normas, regras e
comportamentos, determinando um cddigo penal que observa a adequagdo a

norma, reprimindo tudo que escapa aos sistemas disciplinares instituidos.

Na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdo de tarefas), da
atividade (desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (grosseria,
desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes
“incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade (imodéstia,
indecéncia). Ao mesmo tempo, é utilizado, a titulo de puni¢éo, toda uma série
de processos sutis, que vdo do castigo fisico leve a privacfes ligeiras e as
pequenas humilha¢des (FOUCAULT, 2002a, p.149).

O castigo, a punicdo, a sancdo de alguns atos sdo estratégias

para colocar em funcionamento o poder disciplinar. A san¢cdo normalizadora
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cria, enfim, estratégias para comparar, hierarquizar, determinar o certo e o

errado, homogeneizar, excluir e, de forma mais ampla, normalizar.

Com a disciplina e especialmente com a sancdo normalizadora se
produz o poder da norma. Regularizam-se as ac¢des, os desempenhos do
individuo, direcionando-o, através de diferentes estratégias, a seguir o principio
de uma regra, comparando-o com os demais. E entdo que este segundo dos

trés instrumentos homogeneiza, fixando um sistema de igualdade.

Em certo sentido, o poder de regulamentacdo obriga a homogeneidade; mas
individualiza, permitindo medir os desvios, determinar os niveis, fixar as
especialidades e tornar Uteis as diferencas, ajustando-as umas as outras.
Compreende-se que o poder da norma funcione facilmente dentro de um
sistema de igualdade formal, pois dentro de uma homogeneidade que é a
regra, ele introduz, como um imperativo Util e resultado de uma medida, toda a

gradacado das diferencas individuais (FOUCAULT, 2002b, p.154) [grifo meu].
Cria-se, por exemplo, na escola, diferentes mecanismos de
sancionar aquilo que escapa a norma instaurada. Busca-se a igualdade para
equiparar e homogeneizar o que é da ordem da diferenca. Como venho
mostrando nesta tese, aceita-se a diferengca, mas a partir de um lugar

privilegiado, em que é possivel tracar uma norma que a todos abrigue.

Na correnteza da Tecnologia Disciplinar aparece um ultimo
instrumento que faz operar a vigilancia hierarquica e a san¢do normalizadora: o
Exame. Repartir, classificar o tempo, observar, vigiar, punir o individuo. As
estratégias operadas pelo exame sdo as relacdes de poder e a constituicdo
correlata de um campo de saber. A observacdo regular do anormal na escola,
por exemplo, se oferece a disciplina escolar, tornando esse campo como

propicio a0 exame e, nessa perspectiva, propicio a geracdo de saberes

pedagdgicos normalizadores.

A constante vigilancia dos especialistas na escola sobre o anormal
¢ efetivada através desse exame que produz registros especificos, como o0s
laudos médicos e psicolégicos, e os pareceres pedagdgicos que orientam as

préaticas educativas sobre os corpos dos incluidos.
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Por isso, € a partir da producdo dessa nova tecnologia de poder,
possivel a partir da combinacdo desses trés instrumentos — Vigilancia
Hierarquica, Sancdo Normalizadora e Exame — que a Educacdo/Pedagogia
funciona como ciéncia. Cabe dizer mais do que isso: com o poder disciplinar
nascem as Ciéncias Humanas. Um campo de saberes cientificos sobre o homem
se torna possivel quando a producdo de um poder que vigia, sanciona e

examina, necessita legitimar saberes sobre aquele que é objeto — e vale

lembrar que é também sujeito — do conhecimento: o homem.

Uma brilhante discusséo acerca da tecnologia disciplinar encontra-
se na Tese 3, quando a autora trata dos corpos dos escolares na Campanha de
Nacionalizacdo e toma a escola como um espaco de vigilancia, sancao e exame,
na busca do disciplinamento dos corpos e almas dos sujeitos escolares. A Tese
3 evidencia que a proposta da Campanha ndo era fechar escolas, pois estas
eram instituicdes fundamentais para transmitir a idéia de cultura unica,

devendo tornar esses imigrantes selvagens em civilizados.

Os agentes da nacionalizacdo enfatizavam que o governo do Estado nédo

buscava o fechamento das escolas existentes nas chamadas zonas de

colonizacdo alemd, mas seu encaminhamento em direcdo a nacionalizagdo

(Tese 3, p.86).

Essa analise realizada pela autora induziu-me a pensar o quanto,
através dos saberes desenvolvidos pelas Ciéncias Humanas, o disciplinamento
dos escolares ndo ocorreu somente na Campanha de Nacionaliza¢éo, objeto de
estudo da Tese 3, mas ocorre também nos discursos de Inclusdo presentes na
Tese 2. Na luta pela Inclusdo, ndo ha a busca por vigiar a diferenca? Nao ha
uma vigilancia permanente, uma observacdo hierarquica, um exame
permanente realizado por especialistas no processo de educar o incluido, ja que
ele aprende diferente dos outros e por isso necessita de especial atencéo
mesmo em meio aos demais? Ainda mais: ndo disciplinamos também o0s
professores com vistas a se tornarem permanentes observadores, registrando,

examinando e sancionando? N&o seria este um modo de otimizar a acao

normalizadora, diluindo e pulverizando a funcdo de diferentes especialidades?
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Aqui anunciei e tentei tornar evidente o quanto em nome da
Igualdade e do projeto da Inclusdo as tecnologias disciplinares operam e
colocam em funcionamento estratégias que constituem a Sociedade de

Normalizagdo, mesmo nos dias atuais.

Foucault anuncia também que nessa Sociedade de Normalizagao
na qual a ciéncia exerce um papel fundamental, produzido inicialmente por
estratégias disciplinares, outras tecnologias podem surgir. O poder esta sempre
modificando seus modos de efetuacdo, o que ndo permite que cheguemos a
uma analise definitiva ou a uma teoria do poder. Vimos se anunciar na segunda
metade do século XVIII outra tecnologia de poder que, unindo-se a essa g
conhecida técnica disciplinar, coloca em operacdo outros instrumentos para

continuar a normalizar a sociedade. Refiro-me a Tecnologia do Biopoder.

Ao que essa nova técnica de poder nado disciplinar se aplica — é -
diferentemente da disciplina, que se dirige ao corpo — a vida dos homens, ou
ainda, se vocés preferirem, ela se dirige ndo mais ao homem-corpo, mas ao
homem vivo, ao homem ser vivo; no limite, se vocés quiserem, ao homem-
espécie. Mais precisamente, eu diria isso: a disciplina tenta reger a
multiplicidade dos homens na medida em que essa multiplicidade pode e deve
redundar em corpos individuais que devem ser vigiados, treinados, utilizados,
eventualmente punidos. E, depois, a nova tecnologia que se instala se dirige a
multiplicidade dos homens, ndo na medida em que eles se resumem em
corpos, mas na medida em que ela forma, ao contrario, uma massa global,
afetada por processos de conjunto como 0 nascimento, a morte, a producgéo, a
doenca, etc (FOUCAULT, 2005b, p.289).

Um poder massificante atua no corpo social, gerenciando e
defendendo a ordem para o convivio na sociedade. O Biopoder desenvolve
saberes sobre a populacdo para continuar a fazer viver**, mas agora no plano
coletivo. Para isso, os saberes desenvolvidos pela ciéncia continuam a ser uma
estratégia para colocar em funcionamento a Sociedade de Normalizacdo, agora

com uma nova tecnologia, produzindo saberes que vao auxiliar na melhoria

global da populagéo, na otimiza¢éo da vida social.

4 Fazer viver e deixar morrer sdo expressdes utilizadas por Foucault (2005b), para se referir ao
campo de intervencdo do Biopoder. Um poder que se volta para estratégias de vida social.
Nessa obra Foucault faz uma discussdo acerca das diferengas e semelhancas entre o Poder
Soberano (anunciado por ele como um poder oposto ao Biopoder, um poder que se preocupa
em fazer morrer e deixar viver), o Poder Disciplinar e o Biopoder.
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Aqui ndo se trata de desenvolver estratégias que atuem no corpo
individual do sujeito, mas de desenvolver estratégias de regulamentacdo da
vida na coletividade, diminuindo os riscos de morte e aumentando a

intervencéo para intensificacdo da vida.

Nessa sociedade do biopoder, apreendo o quanto os discursos da
Inclusédo e da lgualdade se configuram, agora com outras estratégias. Ndo ha
somente uma tecnologia disciplinar operando sobre o corpo individual do
incluido, mas hd a operagdo sobre o corpo social, sobre o homem-espécie.
Quero dizer que deixar o anormal solto pela sociedade constitui-se numa
ameaca a ordem. Por isso, entendo que a Inclusdo de todos na escola torna-se
um mecanismo de gerenciamento do risco social. Com ela, regulam-se essas
ameacas e riscos a que estd submetida a populagcdo. Assim, a tecnologia do
biopoder torna-se uma tecnologia de gerenciamento do risco social,

direcionando a¢fes que resguardem a vida da populacéo.

Voltada para um corpo mdultiplo, essa nova tecnologia busca a
organizacdo, 0 gerenciamento e o controle da populacdo. Regulamentacéo,
prevencdo e cuidado sdo as preocupacbes da atual sociedade na busca de
garantir a vida em coletividade. Por isso, a preocupacdo agora ndo € somente
com o controle das epidemias que acometiam a sociedade, produzindo
inimeras mortes. As forcas sdo agora canalizadas também para endemias,
aquelas “doencas mais ou menos dificeis de extirpar, e que ndo sdo encaradas
como as epidemias, a titulo de causas de morte mais freqiiente, mas como
fatores permanentes” (FOUCAULT, 2005b, p.290). Pensemos nos incluidos
entdo: esses individuos ndo constituiriam uma espécie de endemia, ja que para
eles ndo ha cura? Diferencas que ndo podem estar simplesmente soltas no
mundo, mas é preciso controla-las para que ndo gerem ameacas a regularidade

da populagéo, em seus modos de saber e conviver.

O discurso da Incluséo torna-se um projeto de protecdo e ordem,
como um projeto de defesa social (FOUCAULT, 2001a). O projeto de defesa
social cria diferentes estratégias de protecdo/controle ao perigo: a psiquiatria, a

justica e por que ndo dizermos também que a educacdo estd a servico desse
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projeto, como uma das estratégias para normalizar o sujeito incorrigivel. O
discurso da Inclusdo, aproximando o anormal do convivio com 0s normais,
torna-se mais um mecanismo de protecdo em defesa da sociedade, em busca

de um mundo onde todos tenham o seu lugar.

Além dos campos mais tradicionais da psicanalise e da psiquiatria, ha uma
infinidade de outras técnicas dirigidas a moldagem da subjetividade, orientadas
pelas mais diversas teorias e dirigidas para os aspectos mais variados do
comportamento humano. O ser contemporaneo é, sem dulvida, um objeto
sitiado por tecnologias do eu que vdo da religido até as formas mais

“cientificas” de regulacdo da conduta. A educacdo é, obviamente, um campo

privilegiado de atuacdo dos especialistas nessas variadas formas de descricéo,

andlise e gerenciamento do corpo e da alma (SILVA, 1999, p.12) [grifo do
autor].

O que entendo desses discursos € bem mais que uma ativacao
pela igualdade de todos, mas uma ordem que “funciona essencialmente como
defesa social” (FOUCAULT, 2001a, p.404). Sem duvida, a Modernidade trouxe
as possibilidades para proliferacdo dos discursos sobre a Inclusdo. Hoje os
portadores de necessidades especiais ndo sdo jogados na fogueira, ndo sao
sumariamente barrados do convivio social. O processo de inclusdo é evidente.
No entanto, diferentemente de “uma bandeira de todos os brasileiros” (Tese 2,
p. 56), percebo uma tentativa incessante de defesa social, para que seja
possivel a inclusdo domesticada de todas as diferengcas. Um movimento de
civilizacdo de todas as forcas que fujam aos modos convencionais de saber e

conviver prescritos pela moral moderna.

Com isso, quero dizer que essas duas tecnologias que consolidam
a Sociedade de Normalizacdo se complementam: estratégias de normalizacao
do anormal, através de uma intervencao que é individual ao corpo do sujeito e
estratégias de controle social, intervencdes coletivas que buscam minimizar o
risco social, por meio de mecanismos de seguranca coletiva. Creio ser
Importante entendermos que esse projeto, de forma alguma, busca a excluséo
dos anormais. Muito pelo contrario! A proposta aqui € inclui-los cada vez mais

nessa sociedade, através das tecnologias disciplinares e do biopoder.

Trago a seguir a discussao feita por Foucault (2001a) sobre o

modelo de exclusdo do leproso entorno da virada do século Xll, para o século
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X111 e do modelo de inclusdo do pestifero. Essa inclusdo somente era possivel
através de um policiamento na cidade, de um controle rigoroso nos individuos.
Com uma andlise detalhada e pormenorizada do individuo é possivel inclui-lo e

tomar as precaucdes necessarias para que a peste nao prolifere.

Ora, vocés estdo vendo que uma organizacdo como essa €, de fato,
absolutamente antiética, oposta, em todo caso, a todas as praticas relativas
aos leprosos, ndo se trata de uma excluséo, trata-se de uma quarentena. Nao
se trata de expulsar, trata-se ao contrario de estabelecer, de fixar, de atribuir
um lugar, de definir presengas, e presencas controladas. N&o rejeicdo, mas
inclusdo. Vocés estdo vendo que ndo se trata tampouco de uma espécie de
demarcacdo macica entre dois tipos, dois grupos de populacdo: a que é pura e
a que é impura, a que tem lepra e a que ndo tem. Trata-se, ao contrario, de
uma seérie de diferencas sutis, e constantemente observadas, entre os
individuos que estdo doentes e o0s que ndo estdo. Individualizagdo, por
conseguinte divisdo e subdivisdo do poder, que chega a atingir o grao fino da
individualidade. Por conseguinte, estamos longe da demarcacdo macica e
efervescente que caracteriza a exclusdo do leproso. Também estdo vendo que
ndo se trata de maneira nenhuma dessa espécie de distanciamento, de ruptura
de contato, de marginalizacdo. Trata-se, ao contrario, de uma observagao
préxima e meticulosa (FOUCAULT, 2001a, p.57) [grifo meu].

A inclusdo, como um processo presente na episteme moderna,

busca o tratamento de todos através da igualdade. As diferengas sutis sdo aqui

reduzidas ao que parece homogéneo, aquilo que ndo escapa a norma.

A tentativa constante da Tese 2 é fortalecer o discurso segundo o
qual todos aprendem da mesma forma, que 0S processos Sa0 0S Mesmos.
Percebo, mais uma vez, a tentativa de aplainamento das diferencas, de trazer
tudo para a mesma ordem, de tracar uma igualdade que nédo existe. Por isso,
faz-se imprescindivel a observacdo constante, a aproximacéo do anormal para o

convivio na sociedade.

Penso que esses saberes sdo os mesmos que mobilizamos para trabalhar com
qualquer aluno. Esse saber pode ser traduzido nos conceitos e teorias sobre o
desenvolvimento geral da crianca, jovem e adulto (Tese 2, p.141) [grifo meu].

As falas dessas professoras reforcam que os saberes necessarios para uma escola
inclusiva sdo os mesmos saberes para trabalhar com turmas de ensino regular
(Tese 2, p.145) [grifo meu].

Uma regra de conduta que se op&e ao irregular, ao atipico, a horma

€ a estratégia de esquadrinhamento de toda a anormalidade. No entanto, essa
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operacdo do principio da norma sé acontece por meio de mecanismos e
tecnologias especificas que atuam sobre a vida mais cotidiana dos sujeitos. A
Pedagogia, exemplarmente, com mecanismos de registros acerca da
aprendizagem, das condutas, dos comportamentos dos escolares vai fabricando
um padrdo de normalidade que ndo cessa de aparecer em seus espagos-
tempos. Assim, a observacdo permanente através da vigilancia dos corpos e
almas auxilia na producdo de séries regulares, tornando toda a anormalidade
cada vez mais reconhecivel e manejavel, pois, “é sempre sobre um fundo do ja
comecado que o homem pode pensar o que para ele vale como origem”

(FOUCAULT, 2002a, p.456).

A Inclusdo como politica publica brasileira ndo se refere apenas a
insercdo de alunos com necessidades educativas especiais em espacos de
escolarizagdo regular de ensino. A Inclusdo hoje ® refere a desenvolver a
Educacdo através de trabalhos especificos, de promocédo do aluno incluido em
processos que tragam a melhoria do trabalho educativo. O que percebo em
tudo isso, como venho apontando, € a clara operagdo de uma tecnologia de
defesa social associada a um processo crescente de individualizacdo. Apesar de
todas as remessas do projeto de Inclusdo a consolidacdo de uma igualdade
humana dada a priori, consigo perceber, ainda, os tracos de uma politica que
tem cada vez menos em seu bojo a busca por uma sociedade justa nos
parametros do bem comum e da responsabilizagcdo do Estado. Cada vez mais
predomina o apelo pela garantia das liberdades individuais atreladas a um
argumento universalizante de igualdade humana de direitos e um encolhimento
progressivo do Estado a mera funcdo de garantidor e gerente das liberdades
individuais.

Essa tecnologia ndo é tdo somente um mecanismo de controle
pela producdo de regularidades, ha também muitos ganhos sociais com isso:
possibilita-se condicbes de uma melhoria na qualidade educativa, um aumento
da empregabilidade dos diferentes oriundo da escolariza¢do, desenvolvimento

de saberes escolares especificos e uma maior e desejavel sociabilidade.
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Meu interesse ndo é fazer a defesa ou acusacdo de uma politica
publica ja consolidada no campo da Educacdo. O que quero evidenciar é o fato
de que essa nova ordem discursiva produz ao mesmo tempo efeitos diversos.
Se por um lado, o funcionamento de tais discursos torna possivel o
desenvolvimento de politicas sociais inclusivas de importancia na cena social
contemporanea, por outro, reafirma e, com isso, de algum modo, fortalece a
individualizacdo que marca os modos de organizacdo politica da sociedade

neoliberal.

Cabe analisar o quanto os discursos das Ciéncias Humanas,
através dos saberes especificos que consolidam e legitimam (relativos a
aprendizagem, ao ensino, as praticas de Inclusdo) funcionam como estratégias
gue, sustentadas pelo prestigio da Ciéncia, colocam a Inclusdo no lugar do
verdadeiro, invisibilizando e calando um conjunto importante de questbes que
mereceriam ser problematizadas. De modo exemplar, posso me referir aqui ao
modo como certa humanidade (direitos humanos, pessoa humana, praticas
humanizadoras) é tratada em termos universais, como se 0 humano nao fosse
ele proprio o resultado de um modo de disposicdo e experiéncia da cultura,

sempre contingente, relativo, datado, localizado, enfim, produzido.

Em nome da ciéncia, os discursos inclusivos sdo professados e
justificados como a saida para a consecucdo de uma sociedade mais justa,
humana e melhor. Continuam aqui predominando os valores fundamentalmente
modernos que pretendem o progresso garantido pela ordem social. Assim, em
nome da ciéncia sdo feitas sem desconfianca as politicas publicas, as

legislacBes educacionais, 0s processos didaticos e metodolégicos.

Com isso, quero dizer que muitos dos discursos das Teses
analisadas inscrevem-se fortemente na ordem discursiva da ciéncia e, por
consequéncia, da propria Modernidade. Alguns autores sdo capturados por esse
regime de verdade que as faz falar em nome da ciéncia e buscar nessa alianca
a garantia de sustentacdo e legitimidade de seus argumentos. Longe de
considera-los discursos equivocados ou irrelevantes, quero afirmar a forca de

tais discursos e seu impacto direto sobre a constituicdo das politicas
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educacionais e das praticas educativas. Mesmo que alguns deles requeiram
certa proximidade com a critica aos %elhos paradigmas, ao positivismo, ao
reprodutivismo, a escolha de um método adequado, a neutralidade cientifica”
(Tese 2, p.30) acabam por reificar a pretensa superioridade de uma nova
ciéncia sobre todos os demais saberes que sdo, desde sempre, gerados na
experiéncia viva da cultura. Talvez a critica da Modernidade ndo seja uma
tarefa tdo facil como costuma parecer nos discursos educacionais. As figuras de
Modernidade se imiscuem, se infiltram, penetram muito sutiimente em todos os
campos e acabam marcando também os discursos que delas pretendem

escapar.

Entendendo os anormais como sujeitos a corrigir, a Pedagogia — e
as demais ciéncias do homem - os caracterizam como regulares em sua
irregularidade (FOUCAULT, 2001a). Nesse sentido, desenvolvem técnicas e
procedimentos de correcdo, tomando como base os saberes ja desenvolvidos
sobre eles para que o incluido, com suas caracteristicas cada vez mais
apagadas e cada vez mais proximas do regular, seja investido por aparelhos de

retificacdo e normalizacdo da alteridade.

Com tais estratégias, o anormal passa agora a ser capturado pelas
malhas das diferentes ciéncias que estudam esse homem, conseguindo
compreender o processo de aprendizagem, de convivéncia, de vida desse
sujeito. Enfim, as ciéncias continuam a desempenhar o papel desde h& muito a

elas atribuido, de defender a sociedade em nome do progresso.

Com essas analises, concluo o desenho da lIgualdade, essa
primeira figura de Modernidade. Busquei problematizar o quanto as Ciéncias
Humanas, a partir da producdo de um conhecimento valido legitimam e fazem
valer, ainda hoje, o ideério da Revolucdo Francesa que estampa a Modernidade
em nossas vidas. Com politicas publicas, praticas pedagdgicas, especialistas
indicando o caminho certo, a astuciosa igualdade se efetiva em nossas acoes
diarias e p6e em funcionamento a sociedade de normaliza¢do, por vezes com

mecanismos disciplinares, por vezes atuando como controle social.
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Ainda que com outras roupagens, a igualdade se consolida na
atualidade e, com alguns discursos das Teses analisadas foi possivel perceber
uma série discursiva que constitui essa figura astuta: a garantia de direitos e os
discursos da Inclusdo na Educacdo. Com isso, quis trazer para discussido o
processo de Inclusdo como um discurso que pde em funcionamento uma
sociedade individualista que ainda preza pela configuracdo de um mundo mais
justo, onde caibam todos, mesmo que para isso tenhamos que pagar 0 preco
de abrir mao de nossas diferencas e trazermo-nos para o0 Mesmo pensar, sentir,
agir e ser num mundo em que a igualdade, pelo menos a mim, me parece ser

uma quimera!

Ainda assim, percebo que estamos amarrados a uma episteme
gue fortifica a tentativa de aplainamento, na busca de equiparar a todos, em
nome dos direitos humanos universais, em nome da inclusdo compulsoria, mas
acima de tudo, em nome da igualdade natural.

Hoje quando na Europa somente o animal de rebanho recebe dispensa honras,

qguando a “igualdade de direitos” pode facilmente se transformar em igualdade

na injustica: quero dizer, em uma guerra comum a tudo que é raro, estranho,

privilegiado, ao homem superior, ao dever superior, a responsabilidade, a

plenitude de poder criador e dom de dominar — hoje o ser-nobre, o querer-ser-

para-si, o poder-ser-distinto, 0 estar-s6 e o ter-que-viver-por-si sdo partes da
nogdo de “grandeza”; e o filésofo revelard algo do seu proprio ideal quando

afirmar: “Sera o maior aquele que puder ser o mais solitario, 0 mais oculto, o

mais divergente, o0 homem além do bem e do mal, o senhor de suas virtudes, o

transbordante de vontade; precisamente a isto se chamara grandeza: pode ser

tanto mdltiplo como inteiro, tanto vasto quanto pleno”. E mais uma vez

perguntamos: serd hoje — possivel a grandeza? (NIETZSCHE, 2005, p.107)
[grifos do autor].

Finalizo essa analise da primeira figura de Modernidade que elegi,
indagando sobre a dificil tarefa de ndo ser capturado pelos discursos de
igualdade que recorrentemente evidenciam-se em nossas vidas, fazendo com
gue ajamos bem ao contrario da grandeza anunciada por Nietzsche. Talvez
ainda por essa grandeza estar tdo distante da gente mesmo, a fraternidade,
figura que tratarei a seqguir, seja também dificil de romper. A compaixdo com o
outro, 0 amor ao proximo, a doacdo ao irmdo sao discursos que, encharcados
pelo cristianismo, se anunciam imperiosamente nos discursos da atualidade e,

talvez por isso mesmo, nos discursos de algumas Teses.
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6.2. A FIGURA ENGANOSA DE FRATERNIDADE: UMA PRESCRICAO MORAL DE

REGULACAQO PARA CONVINENCIA PACIFICA DE TODOS

Como segunda figura de Modernidade quero destacar os discursos
de Fraternidade® que se consolidam em alguns ditos das Teses analisadas.
Para iniciar, parto do principio que Nietzsche me ensinou: a fraternidade é
enganosa (NIETZSCHE, 2005). Enganosa porque ao buscar ajudar o irmao quer
mesmo € possui-lo. O altruismo torna-se, segundo o fil6sofo, o sentimento de

continua busca por possuir o outro.

Pensando nisso, venho a compor a analise dessa figura de
Modernidade, tantas vezes expressa nas Teses 2 e 4, ora como um ato
indispensavel para nos tornarmos mais humanos, ora como um ato glorioso de
acolhimento ao outro, nos nossos supostos melhores lugares de existéncia e
convivio. Por ter certa — ou talvez muita — reserva com esse ideario moderno
penso que ele se torna uma ferramenta produtiva para pensarmos os discursos
de amor, doagéo, carinho que a mim ndo soam como a construgdo de um ser
melhor e mais digno, mas como uma exigéncia de viver num mundo como este
ou, nas palavras de Marton, soam como “um dogma religioso, um ideal politico

ou [e] uma exigéncia moral” (MARTON, 2001, p.186).

Para iniciar as discussbes sobre a fraternidade faco uma
problematizacdo do chamamento a todos, como responsaveis pelo processo de
Inclusdo (Tese 2). O entendimento de que todos devem criar estratégias para a
Educacgdo de todos demarca o funcionamento da Modernidade, ja que se criam
valores e ideais a serem seguidos pela coletividade. Aqueles que ndo se
adaptam a esse ideario acabam por ser designados como perversos, maldosos,

doentes e todas as outras formas de nomeacdo que sirvam a producdo de

> A Figura de Modernidade tomada como emblema é a Fraternidade, mas estardo associadas a
ela todas as outras formas de nomeacdo que remetem ao mesmo sentido, ou seja, a abertura
ao outro e uma atitude de intervencdo que promova mudancas na qualidade daquele modo de
existir. Ora essas duas caracteristicas estardo nomeadas como fraternidade, ora como
solidariedade, tolerancia, compaixdo. N&o desconhegco a polissemia implicada nessas
expressdes, mas no contexto desse estudo tomo-as como expressfes dessa mesma figura
moderna de fraternidade, com diferentes roupagens.
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esteridtipos numa zona de sombra social. Sdo aqueles que, de tao terriveis, ndo
se abrem as necessidades alheias por falta de sensibilidade ou por sucumbirem
a uma suposta condicdo privilegiada que os alienaria. “Para ndo ir de encontro
a sua propria moral ‘vocé deve abdicar de si mesmo e sacrificar-se’ deveria ser
decretada apenas por quem dessa maneira abdicasse de sua propria vantagem,
e que talvez acarretasse a propria ruina, no sacrificio imposto aos individuos”
(NIETZSCHE, 2001, p.72) [grifo do autor]. Assim, essa proposta de tornamo-
nos disponiveis ao outro, ndo é uma proposta de todos ou uma proposta
originaria de alguém que pensa no bem social, mas uma acdo moral gerada

pela prépria Modernidade.

Importa destacar que uma moral ndo €, na concep¢ao que estou
assumindo, um dado natural ou somente uma resposta contratual a uma
necessidade social, mas é também o produto de um complexo jogo de forcas
gue fabrica valores, juizos, interesses e condutas. A moral se funda para além

da razdo, por um jogo de seducgdo que nos interpela por muitas vias.

Nao adianta: é preciso questionar impiedosamente e conduzir ao tribunal os
sentimentos de abnegacdo, de sacrificio em favor do préximo, toda moral da
rendncia de si [...]. Ha encanto e aclcar demais nesses sentimentos de “para
os outros”, de “ndo para mim”, para que ndo se tenha a necessidade de
desconfiar duplamente e perguntar: “ndo seria talvez — sedug8es” (NIETZSCHE,
2005, p.37) [grifos do autor]?

E bastante evidente nas Teses o modo como alguns autores
aderem a esse jogo de seducdo que vai fabricando a moral de formacao. Aqui,
especialmente, uma moral de formacdo que apela para a abertura fraternal ao
outro que seria a condi¢céo de, por um lado humanizar o formador e, por outro,

prestar o atendimento ao necessitado de formacao.

[...] O tornar-se pessoa é um processo de desprendimento do individuo que

tem em si, tornando-se disponivel ao outro, por isso mesmo mais transparente

a si préprio e aos outros (Tese 4, p. 211).

E a escola a grande responsavel por implementar essa politica de
formacdo que, antes de tudo, é também uma moral. Isso faz dessa instituicdo

“a principal encarregada de construir um tipo de mundo que chamamos de
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mundo moderno” (VEIGA-NETO, 2003, p. 104) Aquele mundo que, através da
Educacdo — seja escolarizada ou ndo — nos lanca em uma vida mais evoluida,

mais civilizada.

O continuo discurso de ser uma pessoa melhor passa,
impreterivelmente, pela via da doacdo ao outro. A humanizacdo somente sera
possivel no momento em que, desprendendo-nos de ndés mesmos,
conseguiremos chegar nesse estdgio de vida mais evoluida. O fragmento ca
Tese 4 transcrito abaixo lembra-me o segundo mandamento outorgado a
Moisés, base do judaismo e ratificado por Cristo, tornando-se a marca mais
significativa do cristianismo: “Amar ao préximo como a si mesmo”. Para sermos
sujeitos livres devemos ndo apenas ser protagonistas de nossa vida, mas

também da humanidade. E a Educacao, para isso, tem muito a contribuir!

[...] é importante retomar a educagdo, onde o educar como formacao

humana é acreditar nas potencialidades e capacidades dos seres

humanos na relacdo com o outro humanizaremse e nesse processo,

como sujeitos, constituirem-se pessoas. Nao é suficiente nascermos

biologicamente humanos e nos constituirmos individuos. Na mediacdo com o

trabalho e com a cultura, podemos nos humanizar na relagdo com o outro,

através de processos de objetivacdo e subjetivacdo, de interiorizacdo e

exteriorizagdo, de personalizacdo e despersonalizagdo num tomar cada vez

mais consciente os sentidos e significados de nossa condi¢cdo de
sujeitos livres, ou seja, protagonistas de nossas vidas e da
humanidade (Tese 4, p.406) [grifos meus].

A Educacgdo — e aqui me refiro ndo apenas a escola — vem, entéo,
para nos tornar humanos, conscientes e livres. Enfim, ela molda o sujeito
moderno, capaz de viver civilizadamente na sociedade. Por isso, a propria
organizacdo social precisa colocar em funcionamento as estratégias escolares
gue tornam possivel a estruturacdo da vida em comunidade. Percebo, assim, o
guanto a proposta educacional caminha na correnteza de formar cidaddos que
exercam os valores diletos da Modernidade, tornando-os sujeitos morais,
conscientes e livres. Os discursos presentes em algumas das Teses analisadas
retratam a Educacdo como formadora de aprendentes mais humanos e justos.
Logo, entendo o quanto a Educacdo contribui determinantemente para criar

novas formas de vida, novas formas de ser e estar no mundo. Antes de estar ai
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para ensinar conteudos, a educacdo emana para nos fabricar como sujeitos

participantes e encaixados nas malhas da episteme moderna.

Isso tudo nos ajuda a compreender que boa parte das praticas que se dao nas
escolas ndo foram simplesmente criadas com o objetivo de que as criancas
aprendessem melhor. Nem foram tampouco, o resultado de uma inteligéncia
melhor dos professores, dos pedagogos e daqueles que pensaram a escola
moderna. Claro que isso ndo significa que muitas dessas praticas nao
funcionem positivamente para aprendizagem [...]. Uma das licdes tiradas de
tudo isso é o fato de que, bem antes de funcionar como um aparelho de
ensinar conteldos e de promover a reproducdo social, a escola moderna
funcionou — e continua funcionando — como uma grande fabrica que fabricou —
e continua fabricando — novas formas de vida (VEIGA-NETO, 2003, p. 107 e
108).

Com isso, o discurso que anuncia a Tese 4, a respeito da
formacdo da pessoa humana através da Educacdo, revela as marcas desse
mesmo idedrio que venho aqui estudando. A formacdo educativa torna-se

imprescindivel para ser um excelente profissional, mas também para ser uma

excelente pessoa®®.

[...] a gestdo de pessoas pode ser considerada uma modalidade de educagao
informal porque os processos educativos ndo sdo intencionais e organizados,
mas lidam com a formacdo, com a questdo da sociabilidade e do
desenvolvimento das pessoas. Media parte da relacdo dos trabalhadores e
trabalhadoras com o seu trabalho através de praticas que sdo nessa
perspectiva educativas (Tese 4, p.35) [grifos meus].

Macario (2001) discorre sobre o trabalho como principio educativo entendendo
gue é através do trabalho que o homem assegura a sua existéncia e através
da educacgao a transformacédo do préprio homem (sociedade) em ser
mais humano-social uma vez que o grande objetivo da mesma, num
sentido amplo, é o de formacdo humana (Tese 4, p.303) [grifos meus].
Formar o homem, humanizar o mundo. A proposta da Tese 4 é
clara: a Educacdo € responsavel por tornar o sujeito mais humano. E se
olharmos para o projeto moderno de Educacdo, € exatamente isso que se
espera dela: auxiliar, decisivamente, para constru¢cdo de uma sociedade em que
0S sujeitos sejam capazes de pensar previamente sobre suas acoes,

disciplinando-se no controle das suas proprias condutas.

6 De acordo com Foucault (2002b) na educacdo escolarizada estamos preocupados com a
formagdo disciplinar em duas ordens: a disciplina-saber e a disciplina-corpo. Todas as duas
buscam formar sujeitos autogovernaveis.
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Aqui vale lembrar que essa moral aplicada é o resultado de uma
inscricdo do pensamento moderno das Ciéncias Humanas no grande pano de
fundo da filosofia transcendental de Kant, para quem o agir moral deveria ser
determinado pela aplicacdo do imperativo categorico. Esse seria o modo,
segundo ele, de aplicar de modo pratico a razdo humana e vincular as acoes
individuais aos interesses da coletividade. Mais uma vez percebemos a forte
articulacéo entre o a priori historico das Ciéncias Humanas e a formacado de um
modo especifico de existéncia atrelado a um modo de regular e justificar o agir

moral.

Com isso, ‘0 desafio de integrar e incluir todos nos espagos da
escola” (Tese 2, p.56), sustenta o entendimento de que somente a partir da
Educacdo o homem se tornara verdadeiramente humano. O pensamento aqui
se refere ao valor moderno da humaniza¢do. Humanizar o homem, tornando-o
educado, respeitoso, solidario, enfim, todo um conjunto de virtudes que fariam
o individuo tornar-se humano. Curiosa e talvez paradoxalmente, os discursos
gue sustentam a humanizagdo do homem estdo calcados no pressuposto da
universalidade e naturalidade do humano e de seus direitos. Por que tornar
humano o que é humano a priori? Parece que estamos tratando, isso sim, de

uma forma especifica de humanizacdo, aquela que € convencionalmente

descrita e desejada pela Modernidade.

Assim, a escola, equipamento moderno por exceléncia, compde-se
como uma grande maquinaria capaz de tornar o homem primitivo ou béarbaro
em um homem civilizado. O conceito de civilizacdo perpassa o0s idearios
modernos, atravessando diferentes campos e assumindo expressdes também

variadas®’.

47 A ciéncia da Modernidade justifica a colonizacdo e a exclusdo do Outro pelo discurso da
civilizacdo, da humanizagdo e da salvagdo. Na tentativa de arrancar os instintos mais selvagens
dos individuos, a sociedade, através de diferentes instituicdes — a escola, por exemplo — e de
diferentes estratégias — a Inclusdo, por exemplo — acaba por compor propostas que buscam
tornar o sujeito humanizado, docilizado, governado, civilizado, enfim. Segundo Dussel, trata-se
de um “processo de racionalizacdo proprio da Modernidade: elabora um mito de sua bondade
(mito civilizador) com o qual justifica a violéncia e se declara inocente pelo assassinato do
Outro” (DUSSEL, 1993, p.58).
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A escola, colocada em funcionamento para atender a necessidade
de um tipo de sujeito, vem compondo seus curriculos e suas praticas na
fabricacdo do homem moderno. Em operacéo, a instituicdo dos escolares busca
a ordem e a vida civilizada e, para isso, € necessaria a transformacdo dos
homens que entram nessa maquinaria: arrancando de cada um sua selvageria e

transformando-os em sujeitos humanos, em sujeitos civilizados.

Quem néo tem cultura de nenhuma espécie é bruto; quem né&o tem disciplina

ou educacgdo € um selvagem. A falta de disciplina é um mal pior que a falta de

cultura, pois esta pode ser remediada mais tarde, ao passo que se ndo pode

abolir o estado selvagem e corrigir um efeito de disciplina. [...] E

entusiasmante pensar que a natureza humana sera sempre melhor

desenvolvida e aprimorada pela educacédo, e que é possivel chegar a dar aquela
forma, a qual em verdade convém a humanidade. Isso abre a perspectiva para

uma futura felicidade da espécie humana (KANT, 2002, p.16).

A escola, como uma das instituicbes que garante formalmente o
acesso a Educacdo, torna-se indispensavel para producdo desse mundo
moderno, promovendo aos alunos uma evolucdo em seus estados primitivos e
barbaros. A formacéo do cidaddo depende da escola. E para uma felicidade da
espécie humana, a escola ensina regras de comportamento e condutas para
viverem em coletividade, sem suas selvagerias e, vale dizer, tornando-se

fraterna.

Para que o projeto moderno se efetive, ele utiliza diferentes
instituicbes, devendo estas transmitir os valores necessarios e vigentes que
compdem a episteme da qual fazemos parte. A escola, como uma dessas
instituicbes, construindo, fortificando e ratificando tal projeto, organiza a
atividade educativa, dirigindo-a para alcancar seus objetivos. O cumprimento da
ordem torna-se peca central para o desenvolvimento da civilizagdo moderna. A
escolha por curriculos, estratégias de ensino, metodologias, todas s&o
racionalmente pensadas, visando ao ordenamento necessario para, COmMo
gueria Comenius (2002) — e as Politicas Publicas mostram ainda hoje essa

pretensdo — ensinar tudo a todos.

A maxima comeniana do século XVI parece retornar, ainda que

com outras expressdes, como discurso da Educacdo atual. A Tese 2 retorna
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constantemente a esse ideario, buscando envolver-nos na inevitabilidade dessa

verdade:

A educagdo para todos ndo pode ser apenas uma bandeira de campanhas
eleitorais, deve ser bandeira de todos os brasileiros (Tese 2, p.56).

(...) Todos somos responsaveis pela inclusdo social e escolar. Desse processo

ninguém serd dispensado (Tese 2, p.64) [grifos meus].

Com um planejamento metodolégico, Comenius propde a
efetivacdo de sua pansofia. Organizando a Educacédo é possivel a escolarizacdo
universal. “A utopia do dever baseado na igualdade deve ser o fio condutor das
acOes dos educadores: isto €, deve-se ensinar a ‘todos’, ndo importando seus
acidentes — ao homem, ao rico, ao pobre, ao inteligente, ao idiota — deve-se
seguir 0s passos que necessariamente terminem nesse fim” (NARODOWSKI,
2004, p.28) [grifo do autor].

Na busca da concretizacdo desse ideario, a escola moderna
engendrou estratégias milimetricamente calculadas, caminhos delineados para
gue a ordem ocorresse nessa instituicdo. Somente assim a escola conseguiria
alcangar seus objetivos: ensinar a todos tornando o homem educado e

civilizado.

A escola imprime a cultura necessaria a todos, a ordem, a
civilidade, a disciplina a todos os corpos. Por isso, para a Pedagogia Moderna,
todos devem passar pela escola. A aptiddo para o estudo e para a
educabilidade séo caracteristicas naturais do homem e a escola deve trabalhar

com todos.

Um professor para muitos alunos que se acham num mesmo nivel de
aprendizagem, transmitindo a todos e ao mesmo tempo um mesmo saber,
sempre com o mesmo método, e necessariamente acompanhado por um
mesmo texto. Essa cena repetida nas outras salas de aula da escola e, por sua
vez, em todas e em cada uma das escolas de um mesmo territério. Todos ao
mesmo tempo; todos tratando dos mesmos temas, do mesmo modo e com 0s
mesmos recursos. Essa é a paisagem pintada pela pedagogia comeniana. Essa
€ a paisagem pintada pela Pedagogia moderna (NARODOWSKI, 2004, p.74).
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Se a ordem operar no processo de escolarizacdo, ninguém
escapara da Educacdo, todos os homens estardo ao alcance da disciplinarizagao
da escola. Com a populacédo educada, a humanidade se modificaria, atingindo a
igualdade, a fraternidade e a liberdade a partir do conhecimento, matéria-prima
do progresso e de inculcacdo de regra de conduta, vale lembrar, de regras
morais. A ordenacdo do método consertaria todos os problemas que podem
aparecer pelo caminho. O método captura a todos e torna possivel a

racionalizacdo do trabalho educativo.

E evidente que as formas dessa Pansofia — o saber universal —
vieram se modificando ao longo do tempo. N&o quero transpor de maneira
simplificada a descricdo de Comenius para a escola atual, mas apontar que 0s
principios que operavam em seu pensamento continuam validos e eficazes.
Especialmente o pressuposto da educabilidade de todos e a necesséria
organizacado da acdo pedagogica na direcdo do cumprimento dessa premissa de
gue todos podem aprender tudo. Sao estes, ainda hoje, os tracos marcantes da

pedagogia em sua tradicdo moderna.

Como um discurso que apresenta a figura da fraternidade, incluo
a preocupacao da Tese 2 assumindo a Inclusdo como um ideal de vida pessoal.
Assumiremos a Inclusdo por uma questdo de amor ao aluno incluido, por ser
gente, por ser humano. Afinal, a Inclusdo atravessa os muros da vida publica,
torna-se também parte da vida privada: “Nao aceitava outra idéia: como gente,

como mae, mas principalmente, como professora” (Tese 2, 2006, p. 24).

O discurso da docéncia a favor de uma opcdo amorosa e
humanitaria, invisibiliza o carater profissional do trabalho do professorado. Esse
discurso ndo é novo, ele persegue nossa profissdo ha muito tempo. Nao quero
dizer com isso que é necessario manter uma relacdo distanciada ou fria com 0s
sujeitos com 0s quais convivemos. Todavia, parece oportuno problematizar o
guanto, em nome da op¢do amorosa, da doagcdo ao outro, a profissdo docente
acaba por desfigurar-se como uma atividade profissional especifica. Além disso,
vejo que atrelar o campo docente a uma acdo amorosa acaba por incitar na

direcdo de um sofrimento herdico, como sugere Moura (2003). Enquanto somos
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nomeados como profissionais que se doam ao trabalho por amor, as acfes que
realizamos nesse campo, quando nos implicam sofrimentos por precariedade
nas condicbes de trabalho, dificuldades na elaboracdo de propostas
pedagogicas tornam-se herdicas, ja que, mesmo com todas essas dificuldades,
a professora enfrenta os problemas apresentados pela pratica docente. A
justificacdo do trabalho docente € feita pela opcdo amorosa, huma apologia ao
altruismo. Assim, atualiza “as formas hegemonicas de ser professor, expressa
pelo sofrer, estressar (se), adoecer, estar mal, estar aflito e, a0 mesmo tempo,
pelo adaptar (se), ndo sucumbir; resistir, sobreviver, subsistir no ‘sofrimento

herdico™” (MOURA, 2003, p.89) [grifo da autora].

Ainda quando se trata dos Administradores de Recursos
Humanos, a Tese 4 relaciona a escolha da profisséo com um exercicio de
vocacgdo. Um desejo associado “ao vinculo com pessoas e que tenham interesse
pelas pessoas, pelos contatos e relacionamentos associados e uma motivacao
altruista de medir conflitos, cuidar, ajudar, servir, desenvolver, gerenciar

relacionamentos” (Tese 4, 2006, p.405).

Mais uma vez a reiteracdo do discurso de fazer ciéncia humana
por doagdo, por servir ao outro e aqui um elemento novo: um sujeito
vocacionado. Na postura tedrica que assumo neste trabalho, ndo acredito que
nascemos para ser professor. Nao acredito que tenhamos vocacgao para ensinar,
para ajudar o outro, para cuidar, enfim, ndo acredito que exista um dom
interior que nos direciona ao trabalho das Ciéncias Humanas. Tenho a
conviccado de que o sujeito das Ciéncias Humanas — e de qualquer campo de
saber — foi produzido, fabricado no interior de uma trama discursiva que nos
compde e nos constitui enquanto sujeitos dessa area de saber especifica.
Aproximando-me de Pereira, assumo a posicdo de que 0 sujeito professor
produz sua professoralidade a partir de acontecimentos que Ihe atravessam,
constituindo-se a partir de suas praticas e escolhas profissionais. Experiéncias
gue possibilitam a visibilidade de si no fazer-se professor. “Vir a ser professor
ndo é vocacdo, ndo € identidade, ndo é destino: é produto de si. E produto é

trabalho, é construgdo” (PEREIRA, 1997, p.7).
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Assim, o sujeito professor vai sendo constituido e digo que a
figura da fraternidade estd fortemente implicada na producdo da
professoralidade moderna. Com isso, as caracteristicas de amor, doacdo e
serviddo vém compondo e atravessando um modo de ser, proprio das Ciéncias
Humanas na atualidade, como bem retratam as Tese 2 e 4. Essa figura
emblematica produz efeitos contundentes no agir profissional, tornando-se um

codigo de verdade no fazer-se cientista humano.

Acredito que um dos efeitos desse quase irresistivel apelo a
doacdo amorosa e a vocacdo acaba resultando no enfraguecimento das
questdes publicas e politicas, frente a um privilégio das questdes psicoldgicas e
intimistas que passam a povoar fortemente o campo das preocupacdes
educacionais. Tendo a vida humana como objeto de trabalho da docéncia*® a
confissdo, a escuta, a narracdo do cotidiano tornam-se fortes tragos dessa
profissdo. Mais do que isso: circulando por espacos de escola, por exemplo,
encontramos frequentemente uma fala intimista do professorado, confessando-
se acerca de seus problemas com a docéncia, com 0s alunos, com a educacao
de um modo geral, aquilo que Ratto (2006) tratou como uma compulsdo a

comunicar a respeito de si ou ainda como uma intimizagdo assistida.

Assim, talvez estejamos falando ¢ uma outra espécie de intimizagdo, algo
diferente daquela que reconheciamos por um processo de retirada do sujeito
dos circuitos de visibilidade. A esse nhovo modo de operar a l6gica da intimidade

e da privatizagdo do espago publico e, por decorréncia, da privatizacdo do

politico, tratarei de chamar ‘intimizacdo assistida” (RATTO, 2006, p. 33) [grifo

do autor].

Essa estratégia que leva na direcdo de confessar publicamente os
dramas intimos acaba por funcionar como uma eficaz medida de controle social,
uma ez que os conteudos da confissdo intima, além de enfraquecerem a
discussdo politica no espaco publico, servem de material proprio ao controle
minucioso das rotinas e praticas cotidianas do professorado. Evidente que esses

mecanismos que levam a uma exaltacdo do valor das praticas e, mais que isso,

“8 pontuo especialmente a docéncia nessa anélise por este ser meu campo de atuagdo. Sinto-
me mais livre para escrever sobre essa profissdo, por isso, faco indagagfes acerca dela e ndo
de outras profissées das Ciéncias Humanas.
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da confissdo das praticas e de suas vicissitudes também produz outros efeitos,
muitas vezes potencializando o trabalho docente. O que me importa mostrar €
a tensdo sempre presente em qualquer pratica, com efeitos diversos. Nao se
trata de definir as praticas como boas ou mas, verdadeiras ou falsas, certas ou
erradas, mas apontar a variedade de efeitos que elas podem produzir, para

além de seus bem intencionados objetivos explicitos.

Paralelamente a essa valorizacdo dos saberes da pratica e sua
necessaria confissdo, as Ciéncias Humanas tratam de produzir conhecimentos
especializados que se prestam a regulacdo desses discursos e os fazem
funcionar numa certa ordem discursiva que se pretende formadora. Ndo é sem
razdo que a escola constitui-se como um espaco onde operam diferentes
especialistas encarregados do gerenciamento desses discursos e de sua

capitalizacdo no sentido de uma ac¢édo formadora ou terapéutica.

[...] Numa sociedade marcada por uma l6gica comunicativa e um imperativo da

comunicacdo, na qual os meios tecnologicos tornam cada vez mais fluida e

“imaterial” a vida, as narrativas de si tornam-se rapidamente alvo de controle

social. E que maneira mais adequada de estabelecer tal controle, sendo pela

producdo de um conhecimento especializado que regule tal fluxo de producédo

(RATTO, 2006, p.37) [grifos do autor]?

Assim, os apelos pela doagcdo amorosa e pela vocacao, levam a
um discurso que faz da vida (seja a do professor ou dos préprios alunos) o bem
maior que serve de capital nessa grande economia dos discursos educacionais.
Fazer falar parece ser uma marca bastante forte das novas modalidades de
controle social na atualidade. Uma abertura ao outro e uma vontade de
intervengdo que, calcadas no discurso da fraternidade humana, acabam

também por produzir efeitos de controle pela individualizagéo.

Aproximando da discussdo trazida anteriormente com
Bauman (2001) observo o quanto as questdes da individualizacdo acabam
sendo reforcadas por esses mecanismos. Aquilo que deveria funcionar a

servigo do para todos acaba enredado na excessiva valorizagdo do cada um.

Com essas analises foi possivel perceber duas estratégias colocadas

em funcionamento pelo principio da fraternidade: de um lado, a incorporacao
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da aceitacdo do outro como principio de vida e, de outro, a naturalizacdo de um
certo altruismo vocacionado para o convivio fraternal. Se na Tese 2 a autora
confessa-se dizendo que a aceitacdo da Inclusdo era por sua posicdo de méae,
professora, etc; por outro, a Tese 4 evidencia a profissdo de Administrador de
Recursos Humanos como uma vocagao inerente ao ser humano. Percebo tanto
de um quanto de outro discurso, a ativacdo do amor, da doacdo, do cuidado
com o outro. Que profissbes sdo essas demarcadas por uma compaixao e
acolhimento naturais do outro, em detrimento da critica dos modos de
producdo da professoralidade? Esse me parece ser o maior efeito de um
discurso que assume e acolhe a fraternidade como uma das marcas naturais

das profissGes das Ciéncias Humanas.

Finalizando essas analises, retomo a idéia de que a lgualdade
conectada aos discursos da Incluséo, desenvolvida na se¢do anterior, naturaliza
com astucia a justificacdo do necessario convivio entre todos. Ja a figura da
fraternidade orienta a producdo de uma moral enganosa que regula a
convivéncia pacifica e civilizada desses todos. A primeira oferece a justificacdo
enquanto a segunda prescreve um modo de ser. Ambas criam um solo positivo
no qual se desenvolve a episteme moderna em seu desdobramento ético e

politico.

Contudo, tais evidéncias ndo levam na direcdo de suprimir todo e
qualquer parametro que oriente o convivio coletivo no mundo contemporaneo.
Ndo podemos negar a evidéncia de que o mundo, especialmente no ultimo
século, experimentou mudancas irreversiveis que fazem o convivio multicultural
inevitavel. Entretanto, ndo é apenas uma justificagdo e uma moral naturalizadas

gue poderdo servir de referéncia a constituicdo da experiéncia ética.

Penso necessario problematizar o conceito de tolerancia, visto que
parto de um entendimento de que é possivel — e aqui € o que venho tentando
fazer — questionar, indagar e descrer de uma moral que nos assola, nos
acomete, nos captura para suas malhas de evidéncias naturais, légicas e

inquestionaveis. A esse entendimento coloco muitas interrogacoes.
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Ao mesmo tempo em que problematizo a moral como estado
permanente de aceitar o Outro através, por exemplo, da compaixdo, do amor,
do acolhimento, da fraternidade com o irmdo, penso que no mundo de hoje,
dadas as diferencas culturais, sociais, econémicas e politicas ha necessidade de
pensarmos em estratégias que tornem possivel a convivéncia entre as
diferentes comunidades, colocando constantemente em questdo 0S processos
de diferenciacdo produzidos por relacdes de desigualdade e tentativa constante

de captura do Outro.

Sem desconsiderar essas questdes, afasto-me dos entendimentos
Ingénuos de buscar a tolerancia como um mecanismo de superioridade de um
grupo frente aos demais. Compreendo as discussfes apresentadas por Tomaz
Tadeu da Silva ao questionar o conceito de tolerancia, entendendo que o0s
curriculos escolares ndo podem se limitar “a ensinar a toleréncia e o respeito
por mais desejavel que isso possa parecer” (SILVA, 1999a, p.88). Concordo
com o0 autor e aqui apresentarei discussbes sobre tolerancia na mesma
correnteza, porém, ampliando seus entendimentos para além da idéia de
superioridade de um grupo. Buscarei evidenciar que esse conceito pode, se
bem compreendido, ser uma das estratégias para a sociabilidade das diferentes
comunidades no mundo atual, afastando-se sobremaneira do entendimento de
moral natural e possibilitando, talvez, outros olhares para a producédo e

convivéncia das diferengas no mundo contemporaneo.

Com isso, inicio afirmando que estou entendendo a tolerancia ndo
como um mecanismo de convivéncia harmoniosa, amavel e pacifica entre as
culturas, mas como um mecanismo que pode ser colocado em funcionamento
para vivermos no mundo atual. Esse, assim como todos os outros, também foi
um conceito inventado, produzido através de processos linguisticos, constituido
discursivamente. Como um conceito que interfere no campo social, a tolerancia
constitui-se e funciona como um operador da propria vida em sociedade.
Embora ndo o entenda como uma disposi¢cdo natural ou moral inquestionavel,

entendo que seus efeitos, além de necessarios a regulacdo da vida social,
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podem funcionar como uma condicdo de possibilidade da vida em comum

frente a variedade infinita de modos de existir.

[...] ndo existe nenhuma posi¢do transcendental, privilegiada, a partir da qual
possam definir certos valores ou instituigbes como universais. Essa posi¢do €
sempre enunciativa, isto é, ela depende da posicao de poder de quem a afirma,
de quem a enuncia. A questdo do universalismo e do relativismo deixa, assim,

de ser epistemoldgica para ser politica (SILVA, 1999a, p.90).

Entendendo que essa discussdo € uma discussdo politica, trago
algumas balizas para pensarmos a tolerancia como uma estratégia para vida na
coletividade. Por isso, ndo alego aqui a tentativa de, em nome da tolerancia,
homogeneizar culturas, lutas solidarias e fraternas, valores universais. Minha
intencdo é compor a tolerdncia como campo possivel de acdo social
forcosamente construido para vivermos nesse mundo hibrido, mestico e
babélico. Babélico, pois vivemos o tempo do desconcerto, “um tom cadtico no
qgual o incompreensivel do que somos se nos mostra disperso e confuso,
desordenado, desafinado, em um murmurio desconcertado e desconcertante,
feito de dissonancias, de fragmentos, de descontinuidades, de siléncios, de
causalidades, de ruidos” (LARROSA e SKLIAR, 2001, p.8).

Para sustentar minha argumentacéo, farei uma aproximacao com
o entendimento da politica como campo de guerra, como a concebe Foucault
(2005b), onde a tensdo permanente entre as forgcas em jogo é a propria
condicdo ética de convivio das diferencas. Nao tratarei, portanto, a tolerancia
como a acgao pacificadora fraternal que apazigua as tensdes, os jogos de forga,
as guerras, mas, isto sim, como a condicdo ética de continuidade permanente

do jogo, em que o0s jogadores encontram condicdes justas para o embate.

Para isso, percorrerei inicialmente a posicdo assumida por
Foucault no Em defesa da Sociedade, quando sustenta a tese de que a politica

€ a continuacdo da guerra por outros meios, para, em seguida, associar tal
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pensamento a matriz nietzscheana que lhe da origem, defendendo os principios

de uma guerra justa®.

Se estou entendendo a tolerdncia como uma estratégia que coloca
em operacdo uma relacdo de poder, através das diferentes comunidades
culturais, posso dizer que ela € uma acdo de combate, de Iluta, de
enfrentamento, uma acdo de guerra, enfim. Por isso, ndo estou entendendo o
poder como um contrato social ou uma concessdo para algumas acoes.
Partindo de uma matriz de pensamento que elege a guerra como emblema do
mundo, rompo com 0s contratualistas que primam pela paz contratual. Aqui,
estou entendendo, na esteira de Foucault, que a politica € bem mais a formula
de Clausewitz®® invertida, aqui a politica é “a guerra continuada por outros
meios” (FOUCAULT, 2005b, p.22). Com isso, quero evidenciar que ao contrario
de a tolerancia funcionar como uma estratégia para eliminar, aplainar ou
enfraquecer as relacBes de poder na nossa sociedade — e a sociedade nao
existe sem elas — ela funciona como a prépria condicdo de embate justo, de
continuidade da guerra, sem a qual recairiamos numa experiéncia totalitaria. E
isso, segundo Foucault (1995), ndo € relacdo de poder, mas violéncia,

supressao da relacdo de poder pelo exercicio do dominio.

Por isso, “o enfrentamento belicoso das forcas” (FOUCAULT,
2005b, p.24), chamado por Foucault como a hipotese nietzscheana da guerra
como modelo da politica, produz-se pelo esquema guerra-repressao. Longe de
efetivar-se pelo abuso, pela dominagéo ou pela anulacdo do outro, a guerra se

efetiva pelo enfrentamento das relacdes de for¢ca, um jogo de luta e submisséo.

49 A guerra aqui tem um sentido bastante especifico, aquele que lhe atribui Foucault, tomando
de empréstimo o pensamento de Nietzsche. Com essa luta ndo trato a guerra como um campo
de batalha com armas, exterminando a vida, muito pelo contrario, trato a guerra como um
permanente embate de for¢as que faz operar relagbes de poder, travando assim, uma guerra
justa.

®0 carl von Clausewitz ou Carl Phillip Gottlieb von Clausewitz (1780-1831) foi um general e
estrategista militar prussiano; escreveu a obra Von Kriege (Da Guerra), publicada
postumamente. Ficou conhecida a frase em que ele define a associacdo entre guerra e politica:
“a guerra € a continuacdo da politica por outros meios”. Von Clausewitz é considerado um
grande mestre da arte da guerra. Para ele, a destruicdo fisica do inimigo deixa de ser ética,
qguando ele pode ser desarmado em vez de morto. No liviro Em Defesa da Sociedade (2005b),
Foucault ao tratar sobre Guerra inverte a proposi¢cdo de Carl von Clausewitz, que se referia a
guerra como a politica continuada por outros meios.
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A proposta de tolerancia que apresento € em sua condicdo ética
de possibilidade para a guerra, sendo, é claro, que ndo trato a ética como
sinbnimo de moral. Penso sim que € necessario uma certa ética para 0 mundo
das multiculturas, mas uma ética que rompe com a moral naturalizada que
conhecemos. Uma ética que torne possivel pensar o mundo sem estacas
fincadas em nosso pensamento. Que sejamos livres para pensar e viver num
mundo em que a guerra seja condicdo de possibilidade para travarmos embates

politicos e processos de convencimento sem opressao ao Outro.

Produzindo-se por um jogo de poder politico para governar a
polis, a tolerancia parece ser uma possibilidade de colocar em funcionamento a
guerra como relacdo de forca. Aquela guerra que ndo acaba prevendo a paz
eterna, mas aquela guerra que se encontra permanentemente lutando pela

palavra, lutando pelas diferengas culturais, lutando pela vida em coletividade.

Trato essa luta como condicdo de possibilidade da acdo sobre a
acdo do outro, uma luta pelas relacdes de forca, compondo estratégias e taticas

gue nos direcionem para um embate justo, no qual a vida se veja fortalecida.

[...] A guerra é que é o motor das instituicdes e da ordem: a paz, na menor de
suas engrenagens, faz surdamente a guerra. Em outras palavras, cumpre
decifrar a guerra sob a paz: a guerra é a cifra mesma da paz. Portanto,

estamos em guerra uns contra os outros; uma frente de batalha perpassa a

sociedade inteira, continua e permanentemente, e é essa frente de batalha que

coloca cada um de nés num campo ou no outro. Nao ha sujeito neutro. Somos

forcosamente adversarios de alguém (FOUCAULT, 2005b, p.59).

Defendo a idéia de que a ética da tolerancia é a garantia de
condicdes ideais de guerra. Batalhas produtivas, engrenagens favoraveis que
colocam em operacdo guerras continuas em lutas por relacbes de poder que
ndo buscam a paz e a convivéncia harmoniosa definitivas, mas os embates que
geram posicionamentos, produzem relagbes e potencializam o movimento

ininterrupto da vida.

No pensamento de Nietzsche, de modo exemplar, encontro
elementos que me ajudam a justificar esse modo de tratar as condi¢des justas

de enfrentamento. A guerra para ele é uma condicdo da prépria vida, cabe-nos,
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no entanto, regular as condi¢cdes que tornem justo esse permanente embate.
No Ecce Homo, por exemplo, o fildsofo explora de maneira pontual aqueles que
seriam o0s principios de sua particular pratica de guerra (NIETZSCHE, 2003). E
para concretude de sua pratica de guerra, Nietzsche pontua quatro principios
para um duelo justo. Sdo eles: “eu apenas ataco coisas vitoriosas [...]; eu
apenas ataco coisas contra as quais jamais encontraria aliados, contra as quais
tenho que me virar sozinho [...]; eu jamais ataco pessoas [e] eu apenas ataco
coisas contra as quais todo tipo de diferenca pessoal é excluido”. (NIETZSCHE,

2003, p.38).

Com esses principios Nietzsche p6e em funcionamento a guerra
como uma estratégia de combate justo, de enfrentamento de for¢as. Um duelo
honesto em que ha a suspeita por causas tidas como primas, causas tidas como
vitoriosas. Um duelo contra causas em que o encontro de aliados é quase
impossivel, pois vai contra a ordem instaurada. Um duelo que ndo se preocupa
em atacar pessoas, mas projetos, ideais de vida e formas de viver nesse
mundo. Um duelo que ndo busca ferir o outro, mas travar um embate, de
compor lutas que possibilitem pensar de outra forma o instaurado pela ordem

discursiva vigente.

Com isso, sustento a idéia de que a tolerancia pode ser tratada
como uma acao ética e politica que garanta condi¢Bes favoraveis a guerra justa
entre as diferencas. Entretanto, ndo desconsidero o conjunto de estudos que
assume a tolerancia noutra perspectiva, mais aproximada de uma concep¢ao
humanista que associa tolerancia e fraternidade humana. Estudos como os de
Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido, por exemplo, foram uma importante
contribuicdo para a vivéncia na coletividade, dando voz a grupos até entdo
excluidos das luta politica. Mas ndo tenho a ilusdo de que até mesmo o0s
movimentos mais bem intencionados também ndo produzam efeitos de
exclusdo social. E, com isso, assumo que “vivemos uma contemporaneidade em
gue experimentamos os fracassos dos projetos modernos que visavam abarcar
a totalidade social” (LOPES, 2006, p.209).
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Sem essa pretensdo, acredito apenas que a tolerancia pode ser
uma brecha discursiva de possibilidade para repensarmos as posi¢cées ambiguas
em que nos situamos NOS processos que geram, a0 mesmo tempo e
paradoxalmente, a inclusdo e a exclusdo social. Os projetos modernos de luta
por igualdade de todos e fraternidade como acdo indispensavel fracassaram,
resta-nos criar outras estratégias para um mundo talvez menos excludente e
potencializador de experiéncias com as diferencas. No entanto, tais estratégias
ndo podem pretender-se totalizadoras e universais. Elas precisardo ser o
resultado de acbes pontuais, parciais, locais, todas elas criadas na imanéncia

das proprias situacbes complexas de vida e convivéncia.

Penso que para a tolerancia poder gerar efeitos produtivos nessa
paisagem cultural é preciso entender que ela ndo € natural, mas um conceito
forcosamente construido por nés e que ela pode gerar efeitos de inclusédo, mas
também seu avesso. Assim, a tolerancia ndo pode desfazer-se
simplificadamente de sua propria sombra. Pensar a tolerancia € pensa-la em

permanente tensdo com a ndo-tolerancia de determinadas condi¢Bes de guerra.

Em tempos de paz, ha possibilidades de vivéncia da tolerancia, entendendo-a
como uma virtude, como algo que contribui e € condicdo para a vida em
sociedade. Mas ela se consubstancia em virtude dependendo da existéncia de
seu proprio contrario: a intolerancia. Isso porque, paradoxalmente, a vida em
sociedade exige certas condi¢des cuja auséncia exige a ndo-tolerancia (DICKEL,
2006, p.420).
H& que pensarmos: nos dias atuais, 0 que € possivel tolerar e o
que € necessario intolerar? Faco aqui algumas provocacdes: tolerar a
superioridade de uma cultura em detrimento das demais? Tolerar uma moral
natural que exige a compaixdo e 0 amor ao proximo? Intolerar a posicdo da
comunidade surda, por exemplo, em ndo lutar pela inclusdo em escolas
regulares? Intolerar quem néo é capturado pelos discursos da fraternidade?
“Ser intolerante perante a injustica e ao que impede a vida é tdo virtuoso
guanto ser tolerante em face das diferencas que uma cultura possui perante a

outra “(DICKEL, 2006, p.422).



229

Com essas questbes ndo quero fazer a apologia a um relativismo
exacerbado que me proteja de assumir posicdo. Pelo contrario, é a propria
relatividade da tolerancia que me faz assumir uma posicdo, sem pretendé-la
Unica ou valida universalmente. Na esteira do que venho tratando, assumo a
tolerdncia como a acdo politica e ética de garantia das condigbes justas de
guerra e considero intoleraveis todas as formas de privacdo dessas condicbes
para guerrear. Encontro exemplos tipicos de projetos intoleraveis, nas formas

mais evidentes ou dissimuladas de totalitarismo.

Intoleravel é a supressédo das relacdes de poder, a supremacia da
dominacgdo. Com isso, mais importante que constituir uma posi¢ao definitiva ou
universal sobre a tolerancia, entendo que é necessario produzir uma
competéncia que vai na direcdo de compreender as relacbes de forca postas
em cada situagcdo, para, a partir disso, orientar o agir ético. Concebo a
tolerancia como o proprio exercicio de favorecimento das relacdes de poder,
gue incluem aqui a potencializacdo das experiéncias de proximidade e afecgéo

pelo outro.

Pensemos sobre os efeitos dessa acdo discursiva calcada na

tolerancia:

[...] a tolerancia ndo tem em si um objetivo proprio, um contetdo especifico,

mas, antes disso, oferece condicbes para que os valores possam se

desenvolver, ou seja, permite os direitos humanos, a liberdade do homem, e

passa a ser um principio fundamental na ordem social (HERMANN, 2006,

p.129) [grifo meu].

Mesmo como um operador que leva na direcdo de uma certa
ordem social, simpatica aos principios gerais da Modernidade, penso que criar
estratégias para vivermos no mundo de hoje — como a idéia de tolerancia que
venho desenvolvendo aqui — € responsabilidade nossa enquanto habitantes de
Babel. Talvez mais que uma responsabilidade, uma necessidade ou até uma
habilidade de quem esta vivendo a estonteante variedade de culturas. Penso
gue possibilitar rupturas com a moral naturalizada que conhecemos e
convivemos ja é alguma forma de romper com a hegemonia da maneira de ser

e viver a episteme moderna. Trata-se de uma mudanca nas bases de
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justificacdo e operacdo do agir moral, que ndo responde mais a uma
transcendéncia ou universalidade, mas a uma constante tensdo que nos leva a

tomar posicao, decidir, julgar, criar modos singulares de convivéncia coletiva.

Na medida em que sdo desconstruidas certas verdades e que reconhecemos

nossas falhas e erros, podemos usar a imaginagdo para articular novas formas

de intervengdo que acolham a diferenga. Trata-se de fazer valer a dimenséo
estética da educacdo de modo a ampliar nossa sensibilidade para aquilo que

ndo se enquadra em nossos velhos esquemas conceituais. Nessa medida, a

critica desconstrutiva constitui-se numa provocacdo a educacdo e forca a

revisdo de conceitos (HERMANN, 2006, p.139).

Uma experiéncia com a diferenca. Uma exigéncia posta pela
diferenca. Uma abertura ao outro. Abertura aquele imprevisivel, nao
identificado, ndo esperado. Uma abertura a diferenca, ao Outro, aquilo que
escapa a norma, que escapa a mesmidade. Uma abertura ndo de acolhimento,
mas uma abertura para viver a poténcia dessa diferenca anunciada no Outro e

em mim mesmo.

Penso que estar aberto a experiéncia do/com o Outro é um
processo que se relaciona fortemente com o conceito de experiéncia em
Larrosa (2002 e 2004). Aquilo que acontece conosco e nos atravessa, nos toca,
nos transforma. Uma experiéncia € um acontecimento que nos da o que
pensar, o que sentir. Nos instabiliza, nos exige tempo para o pensamento e 0s
sentimentos que circulam pelos acontecimentos que nos tomam, formando

experiéncias potencializadoras de vida.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos acontega ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que
nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espa¢o (LARROSA, 2004,
p.160).

Por isso, a tolerancia como venho apresentando aqui, pode ser
transformada em experiéncia, desde que nos toque seu sentido de luta e

abertura a diferenca. Porém, como nos diz Larrosa (2004) s6 se afeta pela
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experiéncia aquele que se deixa atravessar, se deixar ferir expondo-se ao risco,
ao inusitado, ao desconhecido. A meu ver, € essa a possibilidade que d& o que

pensar a tolerancia como embate politico e estratégia de guerra.

Nessa Ultima parte da secdo tentei tracar 0 meu entendimento de
toleréncia, como brecha de possibilidade nesse mundo babélico, como acgéo
politica de favorecimento das relacdes de poder concebida como guerra

constante e interminavel das forcas que comp&em o mundo.

De modo derradeiro, aproximo-me de Nietzsche para dar o tom
dessa minha tentativa. Ndo se trata de um novo projeto, ou da proposicao de
uma nova pedagogia, a pedagogia da tolerdncia. E bem mais o exercicio do
meu préprio pensamento provocado pela necessidade de imaginar, inventar
modos possiveis de justificar e operar as relacdes quando ndo se conta mais

com a universalidade da moral e da verdade.

Ofenderia seu orgulho, e também seu gosto, se a sua verdade fosse tida como
verdade para todos: o que sempre foi, até hoje, desejo e sentido oculto de
todas as aspiracdes dogmaticas. “Meu juizo é meu juizo: dificilmente um outro
tem direito a ele” — poderia dizer um tal filésofo do futuro. E preciso livrar-se
do mau gosto de querer estar de acordo com muitos. “Bem” ndo é mais bem,
guando aparece na boca do vizinho. E como poderia haver um “bem comum”?
O termo contradiz: o que pode ser comum sempre tera pouco valor. Em Gltima
instancia, serd como é e sempre foi: as grandes coisas ficam para os grandes,
os abismos para os profundos, as branduras e os tremores para 0s sutis e, em
resumo, as coisas raras para os raros (NIETZSCHE, 2005, p.44) [grifos do
autor].
Assim, pretendi trazer aqui apenas algumas provocacdes acerca
da tolerancia. Provocacdes que afetaram a mim também, pois me coloco a
pensar o mundo atual: se rejeito a moral natural, quais possibilidades ha de
ruptura e outras acdes nesse mundo? Com isso, forcei-me a pensar como viver
numa sociedade que, ainda hoje, levanta as bandeiras emblematicas da
Revolugdo Francesa? Talvez a Ultima parte dessa sec¢do eu tenha escrito para
mim mesma: busquei criar uma brecha para viver num mundo para além da
moral universalizante, mas nem por isso num mundo em que vale tudo. E por
tudo ser relativo, que estamos obrigados a tomar posicdo e tornar claro em

relacdo a que afirmamos nossas proprias verdades inventadas.
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Com as analises dos discursos sobre fraternidade quis evidenciar
seus efeitos nas Ciéncias Humanas na atualidade e, com isso, também duvidei
das “duas doutrinas e cantigas mais lembradas [na modernidade]: ‘igualdade
de direitos’ e ‘compaixdo pelos que sofrem”™ (NIETZSCHE, 2005, p.88) [grifos
do autor]. Identificando esses discursos em algumas Teses, fiz deles
ferramentas produtivas para problematizar alguns dos efeitos de sentido

provocados por alguns discursos da Educacao na atualidade.

Entendendo a fraternidade como uma estratégia que coloca em
operacéo a tentativa de capturar o outro pela moralidade universal, entendo-a
como um discurso enganoso, como me ensinou Nietzsche (2005). Nao se ajuda

0 outro por amor ou doac¢do, mas pelo “anseio a propriedade”.

Entre os solicitos e benévolos encontramos regularmente aquela astlcia
singela, que primeiro ajusta e adapta a pessoa que deve ser ajudada:
imaginando, por exemplo, que ela “merece” ajuda, requer precisamente a sua
ajuda e se mostrard grata, dedicada e submissa por toda ajuda — com essas
fantasias dispem dos necessitados como de uma propriedade, pois que séo
solicitos e benévolos por anseio de propriedade (NIEZSCHE, 2005, p.82).
Nesse anseio de propriedade, os discursos levam-me na direcédo
de entender a fraternidade como uma estratégia de prescricdo moral. Talvez
mais do que isso: uma prescricdo de uma moralizacdo dos afetos. A idéia de
abertura ao Outro, o que equivale a deixar-se tocar por ele, ser afetado por ele
com suas diferencas ndo implica necessariamente um valor positivo associado a
amorosidade ou ao convivio pacifico. A abertura ao Outro carrega a poténcia de
colocar-nos expostos a tudo o que vem do Outro, independente da qualidade
gue esse tudo ganhe de nossos juizos. Alids, ndo é apenas a abertura
intencional ao Outro o que nos coloca diante da possibilidade de sermos
afetados por ele. O simples fato de estarmos vivos e em convivio ja &, por si so,
uma condicdo de afeto. Talvez a dita abertura nos coloque mais dispostos a

esse convivio e fabrique juizos positivos sobre essas “afeccdes” 1. No entanto,

1 Embora reconheca que “afeccdo” tornou-se um conceito especifico no pensamento dos
fildsofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari, aqui vou restringir-me a utilizar o termo
afeccdo como a tensdo que se da no jogo entre tocar e ser tocado, atingir e ser atingido, afetar
e ser afetado, na relagdo com todos os elementos que comp&em o mundo, sejam eles, pessoas,
coisas, idéias, sentimentos, etc. Esse sentido se aproxima do conceito proprio em Deleuze e
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0 que percebo é uma forma especifica de gerenciar essas afeccbes. Devemos
estar abertos ao Outro para sermos tocados, desde que 0 que nos toca
conspire a favor do bem e da ordem. Essa € uma forma particular de
moralizacdo dos afetos que ndo nos da outra chance sendo a de aceitar

positivamente os efeitos do Outro sobre nossa propria existéncia.

Com discursos que nos incitam a abertura ao Outro, a
Modernidade coloca em operacdo uma Unica forma de acolhimento, uma Unica
forma de se conviver e se deixar afetar. Essa unica forma nos leva a viver com
o Outro a partir de regras ja dadas, ensinando-nos como conviver
fraternalmente com a diferenca. Por isso, traco a figura emblemética da
fraternidade como uma moralizacdo dos afetos, que faz a abertura ao Outro ser
tomada como um valor a priori e o confronto com a diferengca assumir um

carater pacifico e civilizado.

Assim, concluo essa segunda figura de Modernidade tracando
alguns de seus efeitos nos discursos das Ciéncias Humanas. E exatamente por
considerar a produtividade dos discursos da fraternidade na trama das relagbes
sociais e especialmente das relacbes dadas no campo educacional, senti-me
impelida a pensar o lugar da acdo politica da tolerancia como condicdo de vida

no tempo das multiculturas.

A sequir, trago a terceira figura de modernidade, a Liberdade. Se
o discurso astuto da lgualdade justifica a necessidade de uma vida em que
caibam todos e o discurso enganoso da Fraternidade prescreve uma moral para
tal convivéncia, tento mostrar no proximo segmento que o discurso falacioso da
Liberdade promete aos sujeitos a redencdo pela autonomia e emancipagéo do

pensamento e da vontade.

Guattari (1992), mas por ser uma aproximagdo pontual e que implicaria uma discusséo
pormenorizada e extensa, aqui opto por ndo fazé-la.
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6.3. A FIGURA FALACIOSA DE L IBERDADE: UMA PROMESSA DE REDENCAQ?

Com discursos embleméticos de Liberdade, algumas das Teses
analisadas anunciam a autonomia e a emancipacdo dos sujeitos como um
ideério esperado do projeto educacional moderno. Com ditos recorrentes sobre
a busca pela formacdo do sujeito livre, pretendo nessa se¢do de meu estudo
problematizar os efeitos de sentido que vém constituindo lemas falaciosos — no

dizer de Nietzsche — prometendo uma redencao aos sujeitos.

Para isso, tomarei a critica nietzscheana da liberdade em sua
dupla vertente: a liberdade de pensar e a liberdade de querer. Para ele, ambas
inscrevem-se no preconceito fundamental da unidade da consciéncia. De
Foucault vou servir-me de sua critica ao lluminismo com ampla penetracdo em
todo o ideario moderno e da nocao de praticas de liberdade, como um recurso
de pensamento que longe de funcionar como uma redencdo do pensamento ou
da vontade € uma possibilidade diante da constru¢do de nossa vida como obra

estética.

O Cristianismo traz o argumento de que a liberdade concede a
possibilidade da escolha e sendo o homem livre consciente de seus direitos e
deveres e escolhendo o caminho do Bem, pode garantir o convivio com Deus e
enfim, receber com prémio a salvacao eterna. Por isso o homem, com seu livre-
arbitrio, poderia fazer bom uso de sua liberdade, 0 que somente ocorreria se
estivesse consciente de suas acgdes, a partir da moral imposta pelo ideério
cristdo. “Gracas a doutrina do livre-arbitrio, o individuo seria levado a crer que
age e pensa livremente, quando obedece as regras sociais e, portanto,
encorajado a submeter-se a elas” (MARTON, 2001, p.184).

Nessa secdo quero evidenciar o quanto a liberdade é falaciosa, o
guanto essa idéia moderna nos acomete compondo nossos discursos na
atualidade, governando nossas vidas e determinando formas de ser e viver o
contemporaneo. Para isso, coloco luz sobre alguns fragmentos das Teses
analisadas evidenciando a terceira figura emblematica de Modernidade que
anuncio nesse texto. Com Nietzsche e Foucault problematizo o conceito de

liberdade e descrevo meus entendimentos a respeito do assunto, demarcando a
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guerra como condicdo de possibilidade para alguma possivel pratica de
liberdade. Além disso, interesso-me por mostrar alguns potenciais efeitos

desses discursos sobre as praticas educacionais.

Assim, ndo pretendo com a figura embleméatica da liberdade de
fazer uma critica que apenas julgue essa episteme como problemética, errada
ou como um solo a ser abandonado ou substituido. Como com as demais
figuras, o que vou fazer aqui “ndo é outra coisa que me inscrever nessa
tradicdo fabulosa, ndo com o fim de criticar as fabulas da liberdade, mas com o
objetivo de continuar fabulando a liberdade criticamente” (LARROSA, 2004,
p.204). Na esteira dos principios de pratica de guerra tratados anteriormente,
julgo que a minha escolha é suficientemente ética e tolerante, na medida em
gue estou elegendo um contendor a altura. As figuras que venho colocando sob
suspeita sdo figuras largamente vitoriosas e é exatamente por isso que me

interessa discutir sua ampla produtividade discursiva.

Assim, inicio a problematizacdo do assunto a partir de um
acontecimento impar na ordem do saber: o século das Luzes. A constituicdo do
gue somos hoje, sujeitos livres, determinou-se fortemente pelo conceito de
liberdade presente no cenario lluminista, tendo Kant como sua principal matriz.
Buscando nas Luzes uma saida para o estado de menoridade do homem, Kant
sustenta o0 entendimento de que através da razdo, da consciéncia e do
esclarecimento o homem se libertard de uma condicdo menor. Uma condigao
gue nos exige passividade em aceitar a determinacdo de outros em guiar o

Nnosso uso da razao.

Como uma obrigacdo do préprio homem sair dessa condicdo de
menoridade, ele deve criar possibilidades para a operacionalizacdo desse
processo. Assim, sd0 necessarias coragem e audacia pelo saber. E essa
maioridade é adquirida quando o homem obedece as regras/normas sociais
para entdo poder raciocinar. Com isso, Kant evidencia que temos a liberdade da
consciéncia na medida em que exercermos uma espécie de obediéncia social.
Com esse preceito, Kant nos mostra que ndo ha uso livre da razdo, mas um uso

governado pelas regras/normas impostas pela sociedade.
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Vale lembrar que a filosofia inaugurada por Kant €, no
pensamento de Foucault, um dos elementos fundamentais do a priori histérico
das Ciéncias Humanas. E é exatamente por isso que elejo a critica da
autonomia defendida por Kant para tratar da figura da liberdade. A liberdade
ndo é, sem duvida, um tema inaugurado com a Modernidade ou com Kant, mas
me interessa aqui a expressao que ela — a Liberdade — assumiu neste momento
historico do pensamento. Trata-se, aqui, da liberdade do homem. Antes disso,
ainda, da possibilidade de uso da liberdade pela da razdo humana. Da
naturalidade da consciéncia e do fato inquestionavel da liberdade humana,

deduz-se uma transcendéncia e uma filosofia correlata.

[...] A transcendéncia da pessoa origina-se do fato de ela ser consciente e livre

(TESE 4, p.219).

A consciéncia esclarecida faz do sujeito um ser livre, uma
condicdo de vida que somente a partir do uso racional € possivel usufruir. Com
essas condigcbes, Kant cria uma teorizacdo de liberdade que faz funcionar o
grande projeto do século XVIII: o lluminismo. Para tanto, é necessaria a
Educacéo, levando o individuo a esclarecer-se, segundo 0s principios sociais,
devendo segui-los para alcangar sua maioridade. Esse projeto de pelo menos
trés séculos parece ainda estar presente na contemporaneidade, talvez com
outras roupagens, mas ainda encarnado nas praticas discursivas, como € o caso
do excerto citado acima. Nessa se¢do, busco problematizar tal projeto,
intentando compreender os discursos de liberdade anunciados nos textos de

algumas Teses.

Além disso, outra razdo para essa escolha por circunstanciar a
critica da liberdade refere-se ao recorrente aparecimento de formas discursivas
em que € possivel reconhecer tracos bastante nitidos dos principios da
educacao pratica ou moral defendidos por Kant. Embora ndo haja referéncia
explicita ao autor, ou a tradicdo filos6fica nos materiais analisados, é
importante reconhecer que essa € a matriz conceitual que alimenta o
pensamento educacional moderno e que, mesmo sem clareza disso, assume

tais principios como sua cartilha de operacéo.
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Resumindo, estou tomando a liberdade, a partir da expressao que
ela assume no pensamento moderno, onde é tratada como a emancipacao e a
autonomia do sujeito, resultados esperados do adequado exercicio da razao

esclarecida.

Foucault (2005c), problematizando o acontecimento das Luzes
convence-se de que mesmo com sua proposta, o lluminismo ndo nos tornou
maiores. De todo modo, € a partir dele que a liberdade como conhecemos e
professamos hoje, toma a forma de uma figura emblematica que se pretende
universal e possibilitadora de uma consciéncia esclarecida. Alias, vale pontuar
gue a razdo a qual me refiro aqui é a razdo fundamentalmente moderna, a
razdo esclarecida, que tem como pressuposto fundamental a soberania da

consciéncia humana sobre todas as outras possiveis formas de racionalidade.

Para consolidacdo desse projeto, a Modernidade produziu um
conjunto de elementos que engendraram a tentativa da libertacdo pela
consciéncia. “Esse conjunto inclui elementos de transformacgdes sociais, tipos de
instituicdes politicas, formas de saber, projetos de racionalizacdo dos
conhecimentos e das praticas, mutacdes tecnologicas, que sdo muito dificeis de
resumir em uma palavra, embora muitos dos fendmenos sejam ainda
importantes no momento atual” (FOUCAULT, 2005c, p.346). Um desses
elementos é possivel dizer que foi a Educacdo pratica ou moral de Kant. Esse

projeto visava a construcdo do homem para viver como ser livre.

A educacdo pratica ou moral (chama-se pratico tudo o que se refere a
liberdade) é aquela que diz respeito a construcdo (cultura) do homem, para
que possa viver como um ser livre. Esta Ultima é a educacdo que tem em vista
a personalidade, educagdo de um ser livre, o qual pode bastar-se a si mesmo,
constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor intrinseco
(KANT, 2002, p.34).

Para essa formacdo € necessaria uma relacdo direta entre
educacdo e moral, jA que essa ética somente pode ser fundada pela razéo, e

essa fundacdo é tarefa da acdo educativa. Ndo sendo algo inato do homem,

deve existir a Educacdo para colocar em operacdo aquela condicédo
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indispensavel para compreensao, interiorizacdo e execucdo da moral: a razao

consciente.

A Educacdo toma um lugar de destaque no pensamento kantiano
para a emancipacdo do sujeito, para 0 progresso da moral e,
consequentemente, para a libertagdo da humanidade da ignorancia e, acima de

tudo, para a consolidacdo de nossa maioridade.

A Educacdo nos termos que a conhecemos hoje, ou seja,
institucionalizada, laica e de responsabilidade do Estado, nasce nesse espaco de
transposicdo das justificacdes religiosas da ética para as justificacdes racionais
modernas, das quais Kant apresenta-se como principal emblema. Vale destacar
gue ndo apenas Kant, mas toda uma tradicdo filosofica iluminista tem na
emancipacdo do homem sua maior pretensdo. Aqui me importou destacar
especialmente o emblema kantiano pela aproximacédo clara que Foucault faz
entre o desenvolvimento da filosofia transcendente de Kant e o nascimento das

Ciéncias Humanas com o advento da invenc¢do do homem.

Tal reflexdo gerou teorias filoséficas que, a despeito das diferencas, tinham
como idéia central que o homem pode evoluir de um estado de imaturidade
para a maturidade, de heteronomia para a autonomia, chegar ao mais alto
nivel de desenvolvimento moral e tornar-se livre e emancipado, porque
racional. O iluminismo (Aufklarung) pretendeu um processo de
autodeterminagdo consciente que atingiria sua plenitude na histéria da
humanidade, através do qual o homem conduziria livremente seu proprio
destino. Emancipacdo ndo é slogan, mas o tema histérico do iluminismo

(Aufklarung) (HERMANN, 2005, p.21).

No entanto, esse projeto universalista de Kant e a sua
consequente tradicdo pedagdgica ndo alcancaram os fins a que se propunham.
Talvez menos por desconsiderar a diversidade do mundo em sua complexidade
e mais por assumir categoricamente a crenga na universalidade do bem e na
boa vontade do homem para alcanca-lo. A Educacdo/Pedagogia, na tentativa de
produzir esse conhecimento moral e internalizd-lo nos sujeitos, a partir de uma
razdo esclarecida, pautou seu trabalho especialmente numa Educacéo pratica

ou moral que resulta pouco viavel. Conforme Hermann:
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Na perspectiva dos fundamentos metafisicos, a aplicagdo de um principio

universal, enquanto uma idealizagdo produzida reflexivamente, para um

contexto determinado, desconsiderando as diferentes situagbes que se
interpdem, bem como as idiossincrasias das subjetividades, gerou dificuldades

de educar para uma forte internalizagdo da consciéncia moral, como era a

expectativa da tradicdo pedagogica (HERMAN, 2005, p.12).

O mundo ja ndo € mais o mesmo do século XVIII, e a busca por
uma ética universal de fundamento unicamente racional parece ser um projeto
invidvel na contemporaneidade. Pensar na Educa¢cdo como instituicdo que
garante a maioridade do homem, além de ser uma utopia, peca também por
desconsiderar outras poténcias da Educacdo como geradora de praticas de
liberdade n&o universais. Ou seja, uma proposta que nos coloque a pensar
sobre a moral naturalizada e talvez nos possibilite a construcdo de uma nova
ética.

Isso me leva na direcdo de perceber um forte contraste presente
nos discursos das Teses frente a seus potenciais efeitos. De um lado, a
apologia das diferengas, das idiossincrasias, das singularidades, enfim, um
panorama multifacetado. De outro, a defesa de valores redentores que foram

gerados a partir de um projeto universalista e nada atento a tais diversidades.

Ao entender a Educacdo pratica ou moral de Kant, percebo o
guanto, com roupagens diferentes, alguns discursos das Teses sob analise sdo
tomados por esse grande e insidioso projeto de libertagdo, mesmo que
trabalhem com um mundo cada vez mais distante daquele sonhado por Kant.
Pensando sobre as aproximacgfes possiveis entre esse projeto kantiano de
libertacdo das consciéncias pela razdo esclarecida, na busca da maioridade do
homem e os discursos atuais sobre liberdade, selecionei um fragmento da Tese

4 que me parece exemplar:
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A educacdo é toda a agdo consciente ou ndo de condugdo de desenvolvimento
gue o ser humano exerce sobre si e sobre os outros, a fim de formar-se a si e
aos outros seres como humanos estd, assim, implicado no que os seres
humanos podem ir se tornando, em como podem ir aprendendo e decidindo
sobre suas vidas. A esta educagdo como um vir a ser que tem a ver com 0S
processos de aprender, de realizar, de transformar, e, de conduzir
intencionalmente ou ndo, as pessoas na producdo de sua humanidade
evidencia-se nos DSCs [Discursos dos Sujeitos Coletivos] algumas idéias que
expressam a nocdo desse grupo profissional de formacdo como aprendizagens,
conscientizagdo e mudanga (Tese 4, p.263) [grifos meus].

Com pretensdo universal de libertar a todos os sujeitos das
cadeias de opressdo, os discursos educacionais, de um modo geral, assumam
eles feicbes mais técnico-cientificas, criticas ou humanistas consolidam-se por
bases modernas de uma Educacdo que, a semelhanca do projeto kantiano,
busca a producéo da virtude. Querendo formar o homem virtuoso, os discursos
educacionais contemporaneos lutam pela maioridade da razdo que constituiria o
homem como sujeito capaz de dominar a si, aos outros e ao mundo em que
vive ou, entdo, capaz de “ir aprendendo e decidindo sobre suas vidas”. A razéo
continua a ser, assim como em Kant, a condicdo fundamental para producédo da
liberdade do homem, tornando-se possivel somente a partir de uma

conscientizagdo de si e do mundo.

Com isso, a Educagdo torna-se um espaco em que civilizar,
moralizar e humanizar sédo as acdes esperadas para que a luta pela liberdade
seja possivel. Para essa producdo, a politica do disciplinamento dos sujeitos €
fundamental. Docilizando e utilizando os corpos é possivel recompensar através
da promessa da redengdo numa vida racional, livre, emancipada e por
decorréncia feliz. Ndo esta ai, nesse discurso contemporaneo, a pretensa
formacdo educacional de libertar o sujeito da sua menoridade (KANT, 2002)?
“Se a produgdo do humano exige o disciplinamento de corpos e almas, a
recompensa vem na forma da promessa de salvacdo pelo acesso a uma
experiéncia plena, racional, livre e emancipada, em uma sociedade humanizada

e moralizada, justa e igualitaria” (GARCIA, 2002, p.45).

A frase de Maria Manuela Garcia lembra-me fortemente de outra

muito conhecida de Foucault (2002b) entendendo que a liberdade se constitui
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ao mesmo tempo em que se constituem as disciplinas®?. A liberdade, como uma
invencdo moderna, teve como condicdo de possibilidade para sua gestacdo as
disciplinas. Por isso, a liberdade professada pelos idearios modernos da
Revolucdo Francesa, é falaciosa. Nao se liberta alguém sendo por um processo
de sujeicdo pelo trabalho disciplinar e mormalizador. Nesse sentido, o conceito
utilizado por Silva (1999) bem retrata o que quero aqui desenvolver: a
liberdade que hoje podemos visualizar ndo funciona como uma liberdade
redentora e emancipadora, mas como uma liberdade que, paradoxalmente, ao
mesmo tempo em que possibilita praticas de resisténcia, também regula nossas
acOes. Trata-se, antes de tudo, de uma liberdade regulada. E é nesse sentido
gue a promessa de uma liberdade irrestrita € tida como falaciosa por Nietzsche:
como ser livre quando existem certas ac0es, praticas e morais a serem seguidas
para que, a partir disso, possamos ser homens livres? “Os homens foram
pensados ‘livres’, para que pudessem ser julgados e punidos — para que
pudessem ser culpados. Consequentemente, toda acdo precisaria ser
considerada como desejada, a origem de toda agdo como estando situada na

consciéncia” (NIETZSCHE, 2000, p.49).

Quero defender a idéia de que, apesar de alguns discursos das
Teses criticarem a hegemonia dos discursos modernos, muitas estao
alicercados nos idearios dessa mesma episteme. E, aqui, especialmente
tratando da liberdade, a proposta de Kant se efetiva: a Educacdo como
fundamento para o exercicio da razdo esclarecida, pretendendo a autonomia e

a superacdo da menoridade do homem.

Outra consideracdo bastante presente na Tese 4 refere-se a
liberdade como uma condicdo que somente pode ser alcancada pela propria
pessoa, ou seja, a escolha de querer ou nao ser livre esta no sujeito. Volto ao
Baumann (2001) ao tratar do cenario contemporaneo, quando aponta que
atualmente a responsabilidade por as cosias acontecerem ou nao recai sempre

no sujeito: o desemprego, a formacdo continuada, a vida que cada um escolhe

%2 A frase a que me refiro é a bem conhecida escrita em Vigiar e Punir: “as Luzes que
descobriram as liberdades inventaram também as disciplinas” (FOUCAULT, 2002b, p.183).
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viver, etc. Sem duvida, muitas de nossas op¢des pessoais e profissionais sao
especialmente nossas. No entanto, a medida que esvaziamos o Estado das
responsabilidades de pensar acbes que favorecam a tal liberdade, néo
estariamos fortalecendo cada vez mais o individualismo e, consequentemente,
as responsabilidades, uUnica e exclusivamente, atribuidas a cada sujeito? Os
discursos de liberdade da Tese 4 oferecem a nds mais um desses ditos que

fazem recair sobre o sujeito a responsabilidade individual de se fazer livre.

A pessoa constroi-se nesse processo dialético onde a liberdade é a afirmacao

da pessoa. A liberdade que ndo é uma coisa que se vé; a liberdade vive-se. “E

a pessoa que se faz livre, depois de ter escolhido ser livre” . Mounier (2004,

p.77), fala de acdo que supde liberdade de pessoas situadas, comprometidas e

valorizadas em processo de personalizagdo de si préprias e do mundo (Tese 4,

p.223) [grifo meu].

Crendo que a maioridade é o estado de emancipacdo do sujeito
liberado de toda submissdo e tornado dono de si mesmo, 0 sujeito cria sua
liberdade, apoiando-se sobre sua prépria lei e vontade, seguindo, é certo, a
moral para a necessaria vida em coletividade. O excerto acima mostra a
condicdo para que o processo de liberdade se efetive: o sujeito tem que estar
disposto e querer ser livre, sua escolha depende de querer se emancipar, de

querer rejeitar sua condicdo de menoridade.

Esse excerto remeteu-me ao pensamento de Nietzsche. Até que
ponto ao querer ser livre e lutar para isso, ndo estamos nos tornando presas de
nés mesmos? N&o estamos lutando por libertarmo-nos de situacdes
aprisionistas e, na medida em que conseguimos, ndo nos tornamos dominados
por nossas acBes? Ou entdo, nas palavras do proprio filosofo: “Independéncia
(chamada ‘liberdade de expressdo’ em sua dose mais fraca) € a forma de
rendncia que o ansioso por dominio adota finalmente — ele, que longamente
procurou o que pudesse dominar, e nada encontrou sendo a Si mesmo”
(NIETZSCHE, 2004, p.169) [grifo do autor]. Por isso, ao pensar em Liberdade
como emblema do mundo, por que ndo pensarmos nela como um discurso
falacioso, ja que ao querer libertar-se terminamos por sermos presas de nos

mesmos ou entdo por criar uma liberdade que ao mesmo tempo em que liberta
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de algumas situacbes — e eu acredito nisso! — acaba por produzir também, e

paradoxalmente, condi¢bes de regulagido?

Na contramdo dessa idéia, a Tese 4 vai reforcando o
entendimento de que a liberdade, além de ser um movimento que deve se dar
na interioridade do sujeito, € um movimento que depende de uma
potencialidade do préprio individuo. Com isso, a autora vem assumindo o
conceito de liberdade como um trago caracteristico de todas as pessoas,
compondo sua personalidade e seus atos criadores. Nessa concepc¢do, a
liberdade, como poténcia natural dos humanos, torna possiveis processos
emancipadores e humanizadores, que somente conseguem realizar-se por forga

de uma acao consciente do pensamento e da vontade. Nas palavras da autora:

A existéncia humana é o nuacleo central de todo o seu pensamento [autor
Mounier] e sua afirmacgdo central é a existéncia de pessoas livres e criadoras.
Sdo definidos como problemas personalistas a liberdade, a interioridade, a
comunicacdo e o sentido da histéria (Tese 4, p.212).

Os sujeitos da pesquisa, na condi¢cdo existencial como pessoas, possuem
potencialidades para emanciparemse e, conseqientemente, imprimirem
um carater emancipatério nas suas praticas. Essas potencialidades ndo séo
definicdes e sim movimentos singulares que se revelam na manifestacdo de

pensamentos, sentimentos, sensibilidades e desejos sobre si mesmos e sobre o

outro, que se colocam na direcdo de processos mais humanizadores no

trabalho (Tese 4, p.405) [grifos meus].

Tendo as potencialidades para emancipacdo, 0s sujeitos de que
trata a autora da Tese 4 parecem se encaminhar num processo humanizador de
seus trabalhos. A liberdade, entdo, é vista como um exercicio necessario de
cada sujeito, sendo que alguns desenvolvem essas potencialidades e
conseguem compor em seus trabalhos agbes de um cardter emancipatorio,
enquanto outros carecem desse desenvolvimento. Em oposicdo a esse
entendimento, percebo que o chamado pela Tese 4 como um processo de cada
individuo fazer-se livre, é caracteristico de uma busca constante de dominar-se
a si mesmo, governando-se, vigiando-se, regulando-se, impondo-se principios e

limites a serem seguidos em sua vida em sociedade.
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O dominio de si é uma maneira de ser homem em relagdo a si proprio, isto &,

comandar o que deve ser comandado, obrigar a obediéncia 0 que ndo é capaz

de se dirigir por si s6, impor os principios da razdo ao que desses principios é

desprovido; em suma, é uma maneira de ser ativo em relacdo ao que, por

natureza, é passivo e que deve permanecé-lo (FOUCAULT, 2006, p.75).

Tanto na relagcdo com o pensamento, quanto com a vontade, o
preconceito moderno fundamental, apontado por Nietzsche, é o da unidade da
consciéncia. O sujeito que pensa ou quer livremente, €, antes de tudo, um

sujeito consciente e idéntico a ele mesmo, unitario.

Nietzsche, ao propor uma critica a razdo logica de Descartes,
ensina-nos que a liberdade do pensar nada mais € do que uma falacia
inventada pela ilusdo de sermos dotados de uma unidade da consciéncia.
Estremecendo as bases solidas de uma hipétese cartesiana, o fildsofo anuncia
gue a unidade racional do Eu nao existe. A liberdade de pensamento deriva da
ilusdo de que por categorias l6gico-racionais compreendéssemos 0 que é
mesmo o mundo, construindo uma interpretacdo transcendental e global do
mundo. Para Nietzsche, essa interpretacdo deriva de observacdes de processos

gue nGsS mesmos constituimos.

Além disso, 0 eu penso é também uma falacia, por acreditar que
comandamos nosso pensar. Entretanto, segundo o filésofo: “um pensamento
vem quando ‘ele’ quer e ndo quando ‘eu’ quero, de modo que é um
falseamento da realidade efetiva dizer: o sujeito ‘eu’ é a condi¢do do predicado
‘penso™ (NIETZSCHE, 2005, p.21) [grifos do autor].

Com isso, ndo é possivel entender o ato de pensar como um ato
livre, na verdade o pensar € o resultado de impulsos forcosamente incitando-
nos a pensar. Acreditar que penso e ajo quando quero € uma fal4cia, pois o ato
de liberdade de pensamento é um dos tantos mitos inventados pela
Modernidade, na tentativa de nos garantir uma posicdo melhor nesse mundo.
Talvez o0 que possamos pensar sdo pequenas acoes de liberdade, mas sempre a
partir de um complexo e ndo-garantido dominio de si mesmo, como diria

Nietzsche.
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Governando-se 0 homem alcanca a liberdade. Mas a liberdade
aqui entendida como um processo que ndo rende, nem emancipa ninguém,
mas um processo que por praticas pontuais e isoladas torna possivel,
eventualmente, a composi¢cdo de outras possibilidades de existéncia. Por isso,
guando trato de liberdade estou entendendo, a partir de Foucault, sujeitos
livres como aqueles “sujeitos individuais ou coletivos que tém diante de si um
campo de possibilidade onde diversas condutas, diversas reagdes e diversos

modos de comportamento podem acontecer” (FOUCAULT, 1995, p.244).

Nesse sentido, incomoda-me ler que a condi¢do de sujeitos livres
depende exclusivamente do desenvolvimento de uma razdo esclarecida ou
ainda que conseguiremos ser sujeitos livres, a medida que fizermos do processo
profissional uma atividade que liberta. Vale perguntar: liberta do que e de

quem?

[...] produzir € uma atividade essencial das pessoas desde que possa “tornar-se
uma atividade libertante e libertadora, desde que modeladas a todas as
exigéncias da pessoa” (Mounier, 2004, p.39). A producdo é o meio para o fim
de instauracdo de um mundo de pessoas (Tese 4, p.222) [grifos meus].

Ao mesmo tempo, revelam-se as lutas por espago profissional, por liberdade
de acdo e reconhecimento profissional. Essa reflexdo, de qualquer maneira,
reforca a necessidade de eu assumir uma posicdo de negacdo a
“determinismos” e a “dogmatismos” (Tese 4, p.134) [grifos meus].

O trabalho, como processo formativo, promove faculdades para o
desenvolvimento pessoal e coletivo, para a socializacdo, para a emancipacgao
individual e coletiva ao mesmo tempo em que, promove a exploragdo e a
alienacéo (Tese 4, p.33) [grifo meu].

Se formacdo relaciona-se com a dimensdao da emancipagdo com a
capacidade das pessoas reconhecerem e vencerem o0s limites de sua
humanidade, o trabalho é também fato social realizador da evolugéo da espécie
humana. O trabalho e o lugar do trabalho sdo espacos educativos, nesse
sentido (Tese 4, p.275) [grifo meu].

Liberdade de acdo, trabalho como condic¢éao libertadora, evolugéo
da espécie humana, negacéo de determinismos e dogmatismos... Tais discursos
encontram-se emaranhados em verdades que se compdem com a figura

hegemobnica da liberdade como potencialidade humana natural, com a

autonomia pela razéo esclarecida como estratégia garantida de conscientizacdo
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e com a promessa de redencdo. E como se o trabalho libertasse o homem de
sua condicdo de oprimido, como se a partir dele fosse possivel uma condi¢do
melhor de vida. Entendo que esses discursos colocam a liberdade na ordem do
verdadeiro, constituindo e produzindo fortes efeitos de sentido em nossas
vidas. A Educacéo liberta € uma consigna tdo indiscutivel quanto enraizada no
solo da episteme moderna. Porque conhecer, nessa perspectiva, € sinbnimo de
tomar consciéncia e libertar-se, é tomar consciéncia de si proprio como sujeito

da razao.

A idéia de educacgdo, que é parte essencial do senso comum moderno, esta
montada nas narrativas do constante progresso social, da ciéncia e da razéo,
do sujeito racional e autbnomo e do papel da prépria educacdo como
instrumento de realizagdo desses ideais. A ciéncia e a razdo sdo instrumentos
de progresso, o sujeito moderno é aquele que esta imbuido desses mesmos
propésitos e impulsos e a educagdo institucionalizada é quem esta encarregada
de produzi-lo. O sujeito educacional assim produzido encarna os ideais da

narrativa moderna: emancipado, livre, racional (SILVA, 1996a, p.253).

Com uma proposta de formar para a liberdade, a Educacdo cré
formar para o bem. Ha algo de errado nisso? N&o! A escola moderna foi
organizada para atender a esse projeto. Entretanto, se entendemos o regime
de producdo desse discurso, e a instalacdo da liberdade na ordem do
verdadeiro, por forca de uma politica discursiva especifica, j& ndo se pode
concordar tranquilamente com a inevitabilidade e a hegemonia indiscutivel de
tal ordem. O bem também precisa ser discutido. A aceitacdo tacita de que a
liberdade é a verdade natural do humano faz com que a moral seja jogada num

plano transcendente que, por conseqiiéncia, a torna indiscutivel.

Reiterando o que venho problematizando nessa tese, quero
reforcar que o Projeto Oficial da Modernidade, especialmente com Kant,
alicercou-se nos idearios de progresso pela razdo e consciéncia, na formacao de
um sujeito livre, autbnomo e emancipado. A Educagcdo vem a contribuir, de
forma decisiva, para concretizacdo desse projeto. O campo educacional
proclama um discurso de libertacdo e conscientizacdo que, ndo sem razao,

aparecem recorrentemente em algumas das Teses analisadas.
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[...] “educar nada mais é do que humanizar, caminhar para emancipacéo,

autonomia responsavel, a subjetividade, a moral e a ética” [ARROYO,

1998, p. 144]. Para o autor (2004), a educagdo como “a empreitada de formar

o ser humano mais humano nunca foi tarefa facil” (p.48). E um ato tenso

porque trata de formar o sujeito livre, entendendo a liberdade como

fazendo parte da conduta humana (Tese 4, p.263) [grifos meus].

A nocdo de conscientizacdo nos toma, fazendo-nos crer que é
preciso sair dessa consciéncia ingénua, ou dessas trevas em que nao
pensamos, para uma consciéncia critica, racional, autocentrada. Os idearios
iluministas invadem nossa forma de fazer Educacdo, acreditando ser
imprescindivel trazer a luz para que possamos compreender claramente 0s
processos de exclusdo, impedindo que esses se proliferem, tornando o mundo
mais justo e fraterno, com uma missdo redentora da Educacdo que
conscientiza, cura e liberta os sujeitos de sua menoridade intelectual e moral.
“De fato, como poderiamos tornar os homens felizes, se ndo os tornarmos

morais e sabios?” (KANT, 2002, p.28).

A Educacgdo, por sua vez, constitui-se como a mais eficaz das
tecnologias para efetivar essa passagem sonhada pelo Illuminismo, do
conhecimento a moral. A Educacdo seria a ponte que tornaria possivel o
progresso humano que conecta a consciéncia ao conhecimento e o
conhecimento a moralidade; isto nos faria felizes. A Educacdo opera
permanentemente com esse misto de uma liberdade natural inquestionavel que
nos faz potentes para pensar e querer como sujeitos unitarios e autébnomos,

potenciais dominadores de todas as outras for¢cas do mundo.

Essas formas prévias de continuidade, todas essas sinteses que nao
problematizamos e que deixamos valer de pleno direito, é preciso, pois, manté-
las em suspenso. N&do se trata, é claro, de recuséa-las definitivamente, mas
sacudir a quietude com a qual as aceitamos; mostrar que elas ndo se justificam
por si mesmas, que sdo sempre o efeito de uma construgdo cujas regras
devem ser conhecidas e cujas justificativas devem ser controladas; definir em
qgue condicBes e em vista de que analises, algumas sdo legitimas; indicar as
que, de qualquer forma, ndo podem mais ser admitidas (FOUCAULT, 2002,
p.29).

Nesse solo positivo, a moral, como anunciou Kant, tornou-se um
projeto social. A relacdo que o sujeito moderno estabelece com um conjunto de

valores produz-se como verdade, sendo atravessada por um sentimento de
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dever colocar tais principios em acdo. Por moral estou entendendo “um
conjunto de valores e regras de acdo propostas aos individuos e aos grupos por
intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como pode ser a familia, as
instituicdes educativas, as Igrejas, etc” (FOUCAULT, 2006, p.26). A moral como
um conjunto de regras coercitivas, julgando ac¢des e produzindo valores como
certo e errado, bem e mal. Nesse sentido, entendo que a proposta educacional

vem permeada por esse conjunto de valores a que se refere Foucault.

O pensamento moderno jamais pode consolidar definitivamente
uma moral e cumpri-la a partir de seus preceitos. Como venho anunciado nesse
estudo, percebo que ha rachas, fissuras, nesse grande projeto a que se
destina/destinou a Modernidade. Seu projeto oficial — e aqui incluo a proposta
moral que se institui em nossas formas de ser, viver e estar no mundo — jamais
foi cumprido completamente, jamais houve uma moral unanime. Pensemos a
partir de Foucault: “O pensamento moderno jamais pbéde, na verdade, propor
uma moral: mas a razao disso ndo esta em ser ela pura especula¢do; muito ao
contrario, desde o inicio e na sua prépria espessura, ele é um certo modo de
acao” (FOUCAULT, 2002a, p.452).

O que percebo de tal funcdo emancipadora da Educacédo € muito
mais o colocar em funcionamento esses modos de a¢do, como nos diz Foucault,
capturando os sujeitos numa malha de valores pré-estabelecidos pela moral
moderna. Ndo me parece haver aqui um ser autbnomo e consciente de suas
acdes, mas um sujeito que, capturado por essa moralidade, assume seus atos
como se fossem seus originalmente. ‘Ndo constitui nenhum paradoxo dizer
gue, mais autonomia significa também mais governo (no sentido de controle da
conduta) ou, para expressar a mesma idéia utilizando uma palavra de ordem
cara as reivindicacdes democraticas: mais cidadania significa também mais

regulacéo” (SILVA, 1999, p.8).

Nossas opc¢bes e escolhas ndo sdo questdes privadas, sdo, pelo
contrario, escolhas governadas por esse conjunto de valores que nos cerca e
direciona nosso olhar para o que convencionamos chamar de certo, bem,

verdadeiro. Assim, “pode parecer que pensamentos, sentimentos e agdes
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constituem o proprio tecido e constituicdo do mais intimo eu, mas eles sao
socialmente organizados e administrados nos minimos detalhes” (ROSE, 1999,
p.31).

Pensar e querer ndo partem de uma origem primeira dada na
intimidade do sujeito. Assim como o pensamento, a vontade também néo é
ditada pela liberdade humana, mas por um conjunto de condi¢cbes que nos

fazem desejar, escolher e decidir moralmente.

Indagando sobre a suposta certeza de nossa liberdade de querer,
Nietzsche (2005) busca dissolver a proposi¢do tdo conhecida por nés: o eu
quero. A vontade é entendida, aqui, ndo como escolhas individuais e unitarias,
mas como um complexo jogo de forgcas que pbe em funcionamento o
sentimento, o pensamento e o afeto. Para Nietzsche somos tocados, movidos
por nossos sentimentos e pensamentos. Por uma disposi¢do de animo, por um
afeto de comandar, a vontade obedece a trama de forcas que constitui o
querer. Assim, a liberdade de querer nada mais é do que a obediéncia aos seus
sentimentos e pensamentos. Uma obediéncia mobilizada pelo afeto de
comando, fazendo com que o sujeito domine a si mesmo. Dai por que se

acredita ser um sujeito livre.

Liberdade de querer, nessa perspectiva, assume uma proposi¢ao
falaciosa na medida em que esta somente ocorre quando aquele que quer,
comanda-se a fazer determinada acdo e a executa. Entretanto, essa vontade
gue o mobiliza a acdo néo parte do sujeito falante, mas antes de uma estrutura
social de muitas almas (NIETZSCHE, 2005), ou seja, o querer parte da doutrina
moral que faz com que tenhamos vontade de algumas coisas e ndo de outras.
Assim, o préprio querer, que é o fundamento para a liberdade, € colocado sob
suspeita aqui: o0 eu quero acaba por ser efeito da relacdo de forcas que se trava
nos preceitos morais instituidos pela sociedade. Com isso, ndo h& dominio de
seu proprio querer, ja que esse querer ndo parte do préoprio sujeito, mas €

resultado de um governo da coletividade.
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N&do temos, ou somos, uma psique, somos varias. Somos constituidos como
coletividade de muitas almas — ou, dito metaforicamente, como uma
comunidade social hierarquicamente organizada. Por essa razdo, enquanto
elemento da organizacdo psiquica, todo ato volitivo singular se insere numa

teia complexa de relagdes de dominio (GIACOIA JUNIOR, 2001, p.73).

A vontade, nesse sentido, a partir de um afeto de comando, busca
incessantemente a soberania do Eu. Uma tentativa frustrada do sujeito que, ao
procurar sua liberdade de querer, depara-se com um dominio de si e um
irresistivel afeto de comando. Uma vontade que vem governada por tantas
almas que acaba por incorporar valores, ideais e formas de ser e viver ndo
inerentes a unidade da consciéncia do Eu, mas imanentes ao préprio mundo
gue constitui morais e preceitos a serem seguidos, como se esses fossem
escolhas nossas, como se fossem tdo soberanos ao ponto de conseguir, enfim,

uma liberdade no ato de pensar e no ato de querer.

O que é querer — Rimos daquele que saiu de seu aposento no minuto em que o

Sol deixa o dele, e diz: “Eu quero que o Sol se ponha”; e daquele que ndo pode

parar uma roda e diz: “Eu quero que ela rode”; e daquele que no ringue de luta

é derrubado, e diz: “Estou aqui deitado, mas eu quero estar aqui deitado!”. No

momento, apesar de toda risada, agimos de maneira diferente desses trés,

guando usamos a expressao “eu quero”? (NIETZSCHE, 2004, p.95).

Com essas provocacdes de Nietzsche penso que, através de
discursos pedagogicos morais, 0 sujeito vai compondo sua vida encharcada de
valores politicos, sociais, culturais, regulando suas a¢cdes com o que é e 0 que
ndo é permitido dentro dessas regras de convivéncia na busca da harmonia
social. Os diferentes discursos que nos capturam - pedagdgicos, culturais,
meédicos, psicologicos, etc. — nos incitam a agir, ser e estar no mundo
regulando nossos corpos e almas por meio de critérios previamente

estabelecidos pela episteme vigente.

Entendendo que esses discursos sdo produtos que nos constituem
e que nés também os constituimos, a medida que assumimos esses ideais para
consolidar nossas vidas publicas e privadas, torna-se cada vez mais distante
pensarmos numa liberdade originaria e num processo de emancipa¢do advindo

da Educacéo.
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O discurso pedagdgico, contra a opinido dos professores, tem se colocado ndo

como um epertério de textos ou de conteddos, ndo como um conjunto de

significacdes multiplas que funcionam autonomamente: o discurso pedagogico
tem se colocado como um principio de controle sobre a reproducdo do
discurso, como uma gramatica para a geragao/regulacdo de textos e praticas

de reproducéo (DIAZ, 1999, p.22).

O discurso pedagogico moral torna-se uma estratégia de controle,
onde outras coisas, além dos conteludos ensinados pela escola, podem e devem
ser aprendidas pelos escolares. Uma ordem moral que se efetua ndo apenas na
escola, mas nos diferentes espacos sociais por onde 0s sujeitos irdo passar.
Essas aprendizagens dizem respeito a sua formacdo como um agente moral,
considerando a moralidade ndo uma questdo de valores ou principios, mas

muito mais que isso: uma questéo de obrigacdo (LAROSSA, 1999).

A educacdo procede quase sempre assim: ela procura encaminhar o individuo
por uma série de estimulos e vantagens, para uma maneira de pensar e agir
que, quando se torna habito, impulso e paixdo, vigora nele e acima dele, de
encontro a sua derradeira vantagem, mas “para o bem de todos” (NIETZSCHE,

2001, p.71) [grifos do autor].

Todos os discursos modernos anunciados e problematizados neste
capitulo vieram compondo muitos dos ditos de algumas das Teses analisadas
neste estudo, conciliando certa coeréncia dentro da ordem discursiva em que se
inscrevem. Entretanto, percebi uma dispersdo ao ler a Tese 3. A autora
apresenta uma espécie de rachadura nesses idearios, uma forca possivel de
estranhamento daquilo que constitui a episteme moderna. Ali h4 uma forte

critica ao sujeito transcendental, uma forte critica a idéia de liberdade.

Com os questionamentos suscitados pelas teorizacBes pos-estruturalistas, a

concepcdo moderna de um sujeito unitario, guiado pela razdo, critico,

consciente e emancipado torna-se abalada. Ao invés de uma esséncia

transcendental, o sujeito passa a ser compreendido como uma invencdo social

e historica, dependente do sistema linguistico (Tese 3, p. 141).

Apresentando outros olhares para a Matematica escolar, pde sob
suspeita o0s ideérios de ciéncia, de normalizacdo escolar, de trabalho
matematico, rompendo com a légica e a linearidade da Matematica Moderna.

Assim, apresenta a etnomatematica:
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Pelo exposto até aqui, diria que as teorizagbes pos-estruturalistas, ao

colocarem sob suspeigdo o projeto moderno e, consequentemente, a ciéncia

moderna, permitem que seja problematizada a existéncia de uma linguagem
matematica Unica e totalizante, sustentada em uma racionalidade especifica,
com as marcas da assepsia, ordem e abstracdo. E nessa perspectiva que situo

o campo da Etnomatematica, que sera usado como caixa de ferramentas para

analisar a matematica escolar posta em agdo na escola de Costdo no periodo

da Campanha de Nacionalizacdo (Tese 3, p.147 e 148).

Ao abandonar a proposta moderna de uma Filosofia
Transcendente, que tem seus alicerces em valores modernos universais e &
temporais, as teorizagdes pds-estruturalistas, como as nomeia a Tese 3, jogam-
se para um terreno pedregoso de uma Filosofia Imanente, que pensa sobre o
presente sem tragar valores e morais para sempre vdlidos. Rachando os
discursos modernos, seria possivel, segundo a autora, pensarmos que cada um
de n6s pode viver sua vida como a escrita de uma histéria singular, que gera
novas formas de producdo de si mesmo. Conceber que o sujeito na forma que
lhe da a modernidade € uma invencdo, levaria na direcdo de sua possivel
desconstrucdo. Para isso, a autora alinha-se a uma vertente de estudos, de
bastante prestigio na atualidade, que faz a critica reiterada dos principais

clichés da Modernidade, e a isso d4 o0 nome de pés-estrturalismo™.

Também Tomaz Tadeu da Silva (1999, p.113) afirma que essa concepcdo de
sujeito emancipado, livre e racional estd baseada no pressuposto fundacional
que caracteriza as proprias no¢6es modernas de um sujeito unitario guiado por
sua razdo. Conferindo a esse sujeito o carater de invencédo, ao mesmo tempo
em que aponta para a sua desconstrucdo, as teorizacdes pds-estruturalistas
problematizam também as idéias iluministas de razédo e totalidade, que deixam
suas marcas de transcendéncia e passam a ser compreendidas como resultado
de um determinado tipo de pensamento, associado aos homens brancos,
ocidentais e urbanos (Tese 3, p.141).

Vejo nessas criticas uma importante forca de questionamento da
hegemonia dos discursos francamente modernos no campo educacional,

possibilitando pensa-los como regimes de verdade que nos interpelam e nos

constituem historicamente naquilo que somos. Nesse sentido, me aproximo da

%3 pés-estruturalismo é um termo muito abrangente, constituindo-se de anélises e teorizagdes
que estendem e, de certo modo, modificam o0s pressupostos da vertente Estruturalista.
Reagindo a fenomenologia e a dialética, o pés-estruturalismo pde sob suspeita a estruturacédo
de um método e as verdades soberanas cunhadas por ele.
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autora, compartilhando a maior parte das criticas feitas aos emblemas da

Modernidade.

No entanto, ndo poderia deixar de me perguntar, como fiz com as
demais Teses, sobre os potenciais efeitos também desses discursos. Uma vez
gue eles ndo enunciam a nova verdade sobre a Educacédo ou sobre as Ciéncias
Humanas, mas constituem-se, antes disso, como mais um discurso que disputa

sentidos na trama das verdades contemporaneas.

Em se tratando de discursos que ganham um grande prestigio na
atualidade e que servem, de algum modo, a todo um conjunto de discussdes
gue pretendem a critica e a alternativa & hegemonia do projeto oficial moderno,
vale, radicalmente, pensar sobre sua efetividade no campo educacional. Vale
pensar que condi¢bes de possibilidade ha para tamanho prestigio e aceitacao.
Com isso, em certa medida, coloco em questdo meu préprio modo de pensar e
criticar a Modernidade, uma vez que me associo fortemente a esse campo de

interesses.

O que percebo é que os discursos modernos, por exceléncia,
conseguem, de modo muito particular, produzir efeitos de sentido concretos
nas praticas cotidianas da Educacédo, sejam eles através de métodos e técnicas
do como ensinar, sejam através do emblema da formacao critica e esclarecida
das consciéncias. Nas Teses 2 e 4, as que se associam fortemente aos valores
modernos, a efetividade desse discurso sobre as préaticas educativas parece
clara, na medida em que justifica, prescreve e promete. Quer dizer, fecha um
ciclo que leva da justificacdo a promessa de redencdo. E essa proposta funciona

logicamente.

Apesar da minha critica aos principais efeitos de tamanha
efetividade desses discursos no campo educacional, é evidente que sé@o eles os
gue, de maneira mais eficaz, ddo conta de produzir praticas educacionais que

servem aos interesses da coletividade como ela vinha sendo pensada até entéo.

Percebendo essa efetividade dos emblemas modernos na

Educacdo, seja ela Basica ou Superior, comeco a pensar que regimes de
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efetividade sd@o possiveis a partir de discursos como os das Teses 1 e 3, que,
como eu, fazem a critica da hegemonia moderna e dos efeitos por ela

produzidos ha bem mais de trés séculos.

Essas questdes me inquietam, ja que elas remetem diretamente a
minha pratica docente enquanto formadora de futuros professores. Que efeitos
de sentido estarei eu produzindo em minhas salas de aula, a partir de discursos
gque rompem a ordem discursiva educacional? Quais efeitos de sentido tais
discursos podem vir a produzir nos espagos escolares em que circulam meus

alunos?

Penso nessas questdes por perceber que os discursos modernos,
guestionados ou nao, produzem efeitos diretos na pratica do professorado. Os
efeitos Obvios de uma Educacéo justificada pelos ideais modernos € a conducéo
da formacédo dos professores, com base nos conhecimentos legitimados pelas
Ciéncias Humanas, na direcdo de praticas que garantam a efetivacao da prépria

promessa da Modernidade, ou seja, a ilustracédo, o progresso e a ordem.

E quando se esfacelam os fundamentos modernos — o que venho,
de certa forma, tentando evidenciar e problematizar com meus alunos — quais
efeitos produzidos nas proprias Ciéncias Humanas? Essa pergunta deriva dos
proprios movimentos que vim constituindo neste capitulo. Se é a partir de
discursos cientificos que criamos a justificacdo, a prescricdo e a promessa de
um outra Educacéo, entdo é de se perguntar: a que efeitos leva essa falta de
fundamentos universais e essa vasta critica? Parece-me que, ao propor tais
problematizagbes, as Ciéncias Humanas respondem com a critica a elas
préprias, & sua propria tradicdo. Afinal, que efeitos produzimos como
formadores de professores, que trabalham na perspectiva do abandono dos
fundamentos modernos? A educagdo contemporanea, filha dessa critica radical
a Modernidade, podera abrir mao dessa efetividade pratica que orienta o agir

educativo e, por decorréncia, a propria ética?

Essas questdes me surgem quando, a partir dos estudos
levantados nesse capitulo e das proprias discussdes em sala de aula com os

futuros professores, pergunto-me se abandonando os fundamentos modernos
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ndo deixaria de ser Educacdo, ja que essa € a heranca mais forte que ela

carrega? Nao viveremos sempre nessa tensao?

No entanto, ndo quero com isso pensar que esses discursos que
pdem sob suspeicdo os emblemas Modernos ndo sirvam, ndo tenham efeitos
produtivos no cotidiano educacional. Muito pelo contrario. Tanto eles tém
efeitos que me levam a construir essas proprias questdes, buscando
problematizar meu fazer docente. Acredito que isso também ocorre com muitos
de meus alunos, produzindo efeitos nas préprias escolas em que atuam como
professores. O que me coloco a pensar € que, neste mesmo solo positivo da
episteme moderna, é possivel criar rachaduras e fendas que nos levem a
pensar sobre os emblemas modernos do mundo e, por decorréncia, da

Educacéo escolarizada.

Talvez alguns efeitos possiveis sejam decorrentes do desafio de
assumir essa tensdo, e ndo nega-la, com tudo que ela tem de dificil, complexo,
trabalhoso e ao mesmo tempo potente. Nisso acredito que residam as praticas
de liberdade tratadas por Foucault (2004a, 2004b e 2006). Praticas que nos
levem na direcdo de pensar o pensamento, de constituir outras possibilidades
de olhar a Educacéo e produzir nossas praticas docentes. Rachando com muitos
dos ideais modernos que nos constituem, porém, sem a ilusdo de imunidade

ante esse forte ideario.

Acredito importante pensarmos num movimento que nos leve a
criar outras formas de estar no mundo, outras formas de fazer Ciéncias
Humanas, de pensar a Educacdo. “Essas ordens ndo sdo talvez as Unicas
possiveis nem as melhores” (FOUCAULT, 2002a, p. XVI) e a partir desse
entendimento é possivel pensarmos: podemos inventar nossas proprias ordens,
produzindo enfim outros olhares, contudo sem a ilusdo de que nos libertamos
definitivamente de todas as herancas da Modernidade. Essa ordem, esses
valores modernos que criticamos sdo 0s mesmos dos quais fizemos parte.
Porém, é possivel pensarmos em pequenas revoltas todos os dias, para compor
novas formas de ser e viver o contemporaneo. A isso, Foucault chamou de

praticas de liberdade.
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Trabalhando com o conceito de praticas de si, Foucault evidencia
gue estas operam na autoformacdo do sujeito como “um exercicio de si sobre
si, mesmo através do qual se procura se elaborar, se transformar e atingir um
certo modo de ser” (FOUCAULT, 2004a, p.265). Com isso, as praticas de si
podem nos levar as praticas de liberdade, ja& que a partir delas podemos
revisitar nossa vida e constitui-la de outras formas de viver, para além de uma

moral para sempre valida.

Entretanto, ndo quero dizer que as praticas de si sdo inventadas
unicamente pelo sujeito que a vive, mas sim que elas sdo possiveis, a partir de
sua propria cultura, sociedade e grupo social. De qualquer forma, € presumivel
pensar sobre elas e compor outras formas de vida, com esquemas ja

organizados dentro do proprio mundo em que se vive.

A busca de uma nova ética através de uma luta politica se efetiva
guando tentamos diminuir os efeitos de dominacdo de uns sobre os outros,
fazendo com que as estratégias para a guerra possam ser colocadas em

funcionamento, como relacdes de poder para um combate justo.

Por tudo isso, volto ao conceito de guerra desenvolvido na secao
anterior. Penso que o exercicio de praticas de liberdade somente se torna
possivel em espacos de guerra ou, como diria Nietzsche, somente € livre o
guerreiro (2000). Falo de uma liberdade que possibilita a acdo sobre a acdo dos
outros, uma liberdade como “algo que se tem e ndo se tem, que se quer, que
se conquista...” (NIETZSCHE, 2000, p.96). E por essa conquista que &,
paradoxalmente, também uma perda, precisamos lutar cotidianamente pelo seu
retorno, o que somente € possivel para homens que se fazem fortes, que
travam lutas e estruturam um campo de acdo sobre suas possibilidades de
resistir aos efeitos de dominagdo. A essas lutas identifico aqui o conceito de
guerra em Nietzsche e Foucault. Uma guerra que nos leve na direcao de travar
batalhas contra o assujeitamento. Ao tratar de lutas que se efetivam pelas
acOes sobre acgbGes dos outros, entendo a guerra como condicdo de

possibilidade de agir sobre os sujeitos livres.
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“A guerra é a mae de todas as coisas boas” (NIETZSCHE, 2001,
p.118). Pensando nesse sentido, € possivel perceber os efeitos da guerra como
possibilidades de criacdo e praticas desviantes, que nos levem na direcdo de
lutar pela liberdade, mas longe de entendé-la como redencdo para um mundo

melhor.

Proponho pensarmos uma liberdade que nos desafie ao exercicio
de elaboracdo de nos mesmos. Por isso, pensando em Foucault, a minha
preocupacdo com a operacionalizacdo de praticas de liberdade vai de encontro

as propostas kantianas de alcance a maioridade.

[...] se a questdo kantiana era saber a que limites o conhecimento deve
renunciar a transpor, parece-me que, atualmente, a questdo critica deve ser
revertida em uma questdo positiva: no que nos é apresentado como universal,
necessario, obrigatério, qual é a parte do que é singular, contingente e fruto
das imposi¢bes arbitrarias. Trata-se, em suma, de transformar a critica exercida
sob forma de limitagdo necessaria em uma critica préatica sob a forma de
ultrapassagem possivel (FOUCAULT, 2005c, p.347).
Uma ultrapassagem que seja possivel. Talvez mais modesta, sem
a preocupacdo de redencdo, esclarecimento ou maioridade, mas uma
diminuicdo dos efeitos de dominacdo que sofremos cotidianamente. Possibilitar
praticas desviantes e criativas de ser e agir na producdo ética dos individuos,
sem desconhecer ou recusar a tensdo permanente que nos coloca em luta com
0 que vinhamos sendo. Novas maneiras de pensar a Educacdo; novos meios
para o exercicio da criatividade e da liberdade, todos eles gerados na luta entre
0 que deveriamos ter nos tornado e o que efetivamente acabamos nos

tornando.

O sujeito se constitui a partir de praticas de sujeicdo ou entdo de
praticas de liberdade, dadas na relacdo com as regras e convencdes sociais.
Assim, se sdo possiveis praticas de sujeicdo no interior da Educacéo, acredito

gue também sdo possiveis resisténcias a elas.
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Se as instituicbes modernas foram construidas como espacos de subjetivacédo

pela sujeicdo, é nas praticas desviantes daqueles que escolhem correr 0s riscos

de produzir experiéncias de liberdade no cotidiano da escola, inventando uma

[outra] pratica educativa, que reside a possibilidade de resisténcia e criacédo

(GALLO, 2006, p. 188).

Repensando o conceito de liberdade em Kant, no corpus
discursivo desta pesquisa e nos confrontos entre conceitos como o0s de
Nietzsche e Foucault, penso que é o desafio de compor cotidianamente praticas
desviantes que me impulsiona a viver no mundo atual. Se foi possivel fazer da
escola uma instituicdo de sequestro na atualidade, entdo é possivel também
nesse espacgo criar outras possibilidades de intervencdo, possibilidades que
coloquem os escolares e nds, como profissionais da Eucacdo, a pensar o
pensamento e quem sabe, resistir e criar outras estratégias de pensar a
Educacdo. “Que ninguém mais seja responsavel, que o modo de ser ndo possa
ser reconduzido a uma ‘causa prima’, que o mundo ndo seja uma unidade nem
enquanto mundo sensivel, nem enquanto ‘espirito’: sé isso € a grande

libertacdo” (NIETZSCHE, 2000, p.50) [grifos do autor].

Vendo o mundo como uma constituicdo produzida por nos
mesmos em tensdo com as contingéncias, ndo acredito que exista uma moral
ou ética auténtica. E exatamente por isso € possivel pensarmos na nossa vida

CcOmMoO uma criagao ininterrupta.

Com essa perspectiva, chamada por Foucault de estética da
existéncia e ndo uma ética moral, a liberdade resulta de pensar sobre a propria
vida e produzi-la como uma obra de arte, produzi-la por praticas de liberdade
possiveis. Assim, a liberdade aqui ndo € vista como um fundamento racional e
uma condigdo natural possivel a partir da razdo esclarecida. A liberdade € vista
como resultado da producéo de uma ética. A isso, Nietzsche chamou de espirito
livre. Com certeza fazer de nossa vida uma obra de arte ndo é tarefa facil.
Entretanto, o convite para a criagdo de uma nova ética é instigante, na medida

gue, em o aceitando, somos jogados a dancar na beira do abismo...
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Quando uma pessoa chega a conviccdo fundamental de que tem de ser

comandada, torna-se “crente”; inversamente, pode-se imaginar um prazer e

forca na autodeterminacédo, uma liberdade da vontade, em que um espirito se

despede de toda crenca, todo desejo de certeza, treinado que é em se
equilibrar sobre ténues cordas e possibilidades e em dangar até mesmo a beira
de abismos. Um tal espirito seria o espirito livre por exceléncia (NIETZSCHE,

2001, p.241) [grifos do autor].

Equilibrar-se entre cordas bambas, fazer de nossa vida uma obra
de arte e resistir a efeitos de dominacdo e sujeicdo a uma moral instituida se
configuram como jogos cada vez mais abertos, atraentes e fascinantes, tanto
guanto dificeis, trabalhosos e complexos. Por isso, somente é possivel praticas
de liberdade com préticas de guerra, lutando contra os processos de dominagao

e constituindo a vida num permanente jogo de ganho e perda pela liberdade.

Ao final deste capitulo, vejo que muitos movimentos foram feitos
na tentativa de colocar sob suspeita alguns discursos modernos, que nos
interpelam e nos capturam a partir de ideais utdpicos, presentes desde a
Revolucdo Francesa. Querendo colocar luz sobre esses idearios, constitui tal
capitulo olhando para os discursos das Teses analisadas e entendendo-0s como
ditos de uma trama maior: a episteme moderna. Nao foi meu objetivo julgar os
preceitos modernos, mas entendé-los como estratégias moralizadoras que
determinam nossos modos de existir. E foi por serem causas vencedoras que
contra eles travei uma guerra a partir do entendimento de Nietzsche e

Foucault.

Com um ultimo aforismo nietzscheano, quero anunciar que esse
texto talvez para alguns ndo faca sentido, seja equivocado ou problematico na
sua forma de olhar. Temos que saber viver com isso... pois somos filhos do

futuro:
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Nés, os sem-patria — Nés, filhos do futuro, como poderiamos nos sentir em
casa neste presente? Somos avessos a todos os ideais que poderiam levar
alguém a sentir-se a vontade mesmo neste fragil e fraco tempo de transicédo
[...] N&o “conservamos” nada, tampouco queremos voltar a algum passado,
ndo somos em absoluto “liberais”, ndo trabalhamos para o “progresso”, nao
precisamos sequer tapar os ouvidos as sereias que cantam o futuro na praca
do mercado — o que elas cantam, “direitos iguais”, “sociedade livre”, “nada de
senhores e de servos”, isso ndo nos atrai! — Noés simplesmente né&o
consideramos desejavel que o reino da justica e da concérdia seja estabelecido
na Terra (porque seria, em todas as circunsténcias, o reino da mais profunda
mediocrizacdo e chineseria), alegramo-nos com todos os que, como nés, amam
0 perigo, a guerra, a aventura, que ndo se deixam acomodar, capturar,
conciliar e castrar, incluimos a nés mesmos entre os conquistadores, refletimos
sobre a necessidade de novas disposi¢Bes [...] ndo é verdade que com tudo
isso ndo podemos nos sentir em casa numa época que gosta de reivindicar a
honra de ser chamada a mais humana, a mais suave, a mais justa que o sol até
hoje iluminou? J& é mau que nos baste ouvir essas belas palavras para
acalentarmos horriveis suspeitas! Que nelas vejamos apenas a expressao — e
também a méscara — do profundo enfraquecimento, da fadiga, da idade, da
forca que decai! [...] Para isso somos demasiado diretos, maliciosos, mimados,
também demasiados instruidos, “viajados”: bem preferimos viver nas
montanhas, a parte, “extemporaneamente” (NIETZSCHE, 2001, p. 280) [grifos
do autor].

E por compartilhar com as criticas nietzscheanas e foucaultianas
da Modernidade como um tempo mais progressista, que tracei este texto,
compondo pequenas rachaduras na minha propria vida, travando com ela
praticas de liberdade que talvez possam me levar a compor outras obras de

arte na minha vida como professora, que forma futuros professores.

Quis aqui, criar outros olhares para as Ciéncias Humanas,
especialmente a Educacdo, como um campo que pode resistir a lutar
constantemente por ser ciéncia. Pretendi criar outras possibilidades para olhar
discursos modernos que nos capturam e nos ensinam a ser sujeitos nesse
mundo contemporaneo. Busquei criar combates de guerra justa para pensar
sobre a Igualdade, a Fraternidade e a Liberdade como estratégias de regulacdo
gue justificam, prescrevem e prometem um mundo mais humano e mais justo
para vivermos. Mas, afinal, quem disse que quero viver nesse mundo? Talvez a
saida seja, como Nietzsche nos ensinou, viver extemporaneamente... ou pelo

menos, travar essa guerra, para lutar cotidianamente.



UMA TENTATIVA DE PONTO FINAL:
A INTERRUPCAO DO PERCURSO

A pretensdo desta Gltima parte da tese é evidenciar ao leitor as
amarras e problematizacGes que, ao longo do estudo, foi possivel fazer. Pensar
sobre o processo investigativo, sua dificil escolha, os pontilhados tracados para
olhar o corpus discursivo e os possiveis achados relativos ao problema de
pesquisa, foram algumas das muitas acbes que se desenrolaram no cotidiano
académico deste curso de Doutorado. Com isso me eximo nessa dificil tarefa de
dar um ponto final na escrita de um trabalho de quatro anos, de responder ao
como ser um pesquisador na contemporaneidade, ou entdo de como fazer um
doutorado, ou ainda de como responder bem ao seu problema de pesquisa.
Tento romper com essa pretensdo oficialmente moderna e trago a baila
algumas possiveis olhadas para os efeitos que uma tese como essa pode vir a

produzir...

[...] existe sempre um risco e uma certa hipocrisia que caminham juntas sobre
uma corda frouxa, quando no ultimo capitulo de um livro ou na Ultima parte de
um artigo devemos fazer referéncia forcosa a educagdo. Parece que, dessa

maneira, é preciso concluir, fechar o texto com as derivagdes logicas, naturais e

imperdoaveis que nos reportem a um mundo educativo possivel, traduzivel,

materializavel (SKLIAR, 2003, p.35).

Sem a tentativa de concluir, quero aqui ja avisar: ndo sei, ndo
qguero e nao consigo fechar um texto que, desde seu inicio, buscou apenas
atirar flechas e outras possibilidades de pensar sobre os discursos educacionais.
Mais do que escrever essa tese para sabermos conceitos foucaultianos ou para

dizer que os discursos modernos ainda participam da fabricacdo das Ciéncias
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Humanas, gostaria — de forma muito pretensiosa — que ela funcionasse como
um disparo no pensamento, que desse 0 que pensar e, interrompendo-a agora,

nos levasse a outras direcfes, a outras pesquisas e problematizacoes.

Pensando nisso, inicio esta conclusdo dizendo que caminhar por
tragados nebulosos e sem linhas categdricas ja determinadas foi uma aventura
dificil. Dificil porque ndo se € acostumado a fazer esse exercicio. O método téao
bem desenhado da Modernidade nos ensina a caminhar retamente na trilha da
pesquisa. Rachando com esse caminhar certo e seguro, busquei, especialmente
em Nietzsche e Foucault, as balizas para pensar meu estudo. Aqui, ndo tive a
pretensdo de fazer uma andalise exaustiva do corpus discursivo. Minha
pretensdo foi outra: quis com esse corpus evidenciar os rastros, as trilhas, as
tramas possiveis de se pensar os efeitos de sentido que vém sendo produzidos
pelos discursos educacionais em algumas Teses de doutorado. Também por
isso ndo espero contestacdes do tipo: “fizeste generalizacdes a partir de um tao
reduzido nimero de teses”. Nao fagco generalizagdes. Busquei rastros e minha
escolha de apenas quatro teses, uma apenas de cada uma das quatro linhas de
pesquisa do Programa de Pos Graduacdo em Educacédo onde sou aluna, para tal

parece mais que suficiente.

O que quero aqui justificar é a escolha por colocar sob analises os
discursos hegemonicos da Modernidade. Minha tese foi se fazendo ao longo
desses quatro anos em diferentes direcbes metodoldgicas. Inicialmente,
guerendo trabalhar com o campo da Didatica, selecionei outro corpus empirico.
Apos as sugestdes pertinentes recebidas no exame de qualificacdo, ha mais de
um ano, alterei radicalmente o corpus de minha investigacdo. Quando optei
pelas Teses como corpus discursivo para analisar alguns dos discursos que vém
compondo a Educacdo na atualidade, fui lendo o material e selecionando dali
discursos que mais me chamavam a atencdo para coloca-los sob andlise. O
resultado foi a producdo desta tese. Muitas outras questdes poderiam ter
entrado aqui para serem problematizadas. Este estudo poderia render varias
outras teses. A escolha por olhar alguns discursos € uma escolha tedrica

também. Fazem parte dessa caminhada recortes, escolhas, rejei¢cdes. Essa foi a
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minha caminhada, foram os discursos que julguei mais importantes de serem

analisados.

Os rastros que fui evidenciando ao longo da tese, acerca da
posicdo de sujeito, seja no campo dos saberes, seja no campo da moral, ndo
sdo a verdade da Educacdo. Séo, antes, discursos que vém constituindo esse
campo de saber como uma Ciéncia Humana e que vem produzindo efeitos de
verdade, pela legitimidade cientifica, orientando determinados agires
pedagodgicos pretensamente mais corretos, verdadeiros e seguros para aqueles

gue fazem a Educacao.

Por isso, digo que esses rastros ndo quiseram evidenciar
guantitativamente os contetdos encontrados nas Teses ou entdo, conteddos
gue deveriam ser reencontrados em todas elas a cada nova leitura, mas foram
rastros que, a partir de meu olhar teérico, de minhas angustias e indagacdes
fizeram com que eu compusesse determinadas unidades de sentido. Foram
aqueles discursos das Teses que me colocaram a pensar sobre os efeitos que
tais ditos vém produzindo no campo da Educacdo. Rastros que deram o que
pensar, que me indagaram acerca de meu problema de pesquisa. Antes de
pretender uma profecia sobre os efeitos que as teses irdo produzir, falo da
singularidade dos efeitos que elas ja produziram em mim, no exato momento
em que me fiz professora-leitora desses discursos. E, evidentemente, isso
envolve uma parcialidade da qual ndo desejei e nem desejo escapar; até

porque isso é impossivel.

Pensando nas balizas tedricas e metodoldgicas desta pesquisa fui
compondo este estudo. Na tentativa de evidenciar quais os atravessamentos
gue me levaram a indagar sobre as Ciéncias Humanas, organizei a escrita do
primeiro capitulo desta tese. Ali evidenciei as tramas de uma vida publica e
privada que determinam meus modos de existir e também olhar para o campo
da Educacdo. Como me tornei o que sou? Que experiéncias me atravessaram e
atravessam para que, dentre tantas possibilidades de pesquisa, fossem as

Ciéncias Humanas meu foco principal de estudo?
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Na segunda parte desta tese busquei ao longo do capitulo 2
narrar uma historia sobre as ciéncias, de um modo menos linear. Os diferentes
paradigmas que nos constituem, os acontecimentos historicos que marcaram
passagem e constituiram modos de existir neste mundo. Enfim, quis com esta
parte da tese demarcar os atravessamentos historicos que compuseram o
cendrio atual. Por isso, o que coube foi escrever uma histéria do presente, com
os olhos do presente, na tentativa de narrar os pensares e fazeres de diferentes
tempos, de diferentes epistemes e, por isso mesmo, de diferentes modos de
vida. Senti necessidade também de compor um texto que anunciasse ao leitor
as balizas tedricas que me orientaram para escrita dessa tese. Por isso, no
capitulo 3 escrevi sobre a Arqueologia e a Genealogia como ferramentas

produtivas para pensar alguns discursos das Ciéncias Humanas na atualidade.

Na ultima parte, tracei entdo a busca por responder ao problema
de pesquisa. Mas quis ficar muito longe daquele tipo de pesquisa que busca
primeiro compor um referencial tedrico e depois analisar os dados. Por isso,
busquei compor andlises que aproximam meu entendimento de como se
constituiram as Ciéncias Humanas e os proprios discursos que tomei como
substrato da producéo discursiva educacional contemporanea. No entanto, isso
nao implicou uma pretensdo de representatividade. Os discursos que tomo
como pré-texto para minhas analises ndo representam a totalidade das Ciéncias
Humanas atuais. S&o, isso sim, exemplares de uma certa qualidade de
verdades que essas ciéncias sdo capazes de produzir e fazer circular com
garantida legitimidade. Assim, ndo pretendo generalizar minhas analises e
tornar possiveis transposi¢cdes do que eu digo para o plano geral das Ciéncias

Humanas.

Debrucei-me no material empirico e fui destacando aqueles
discursos que mais me inquietaram, ou melhor, me alertaram como
sinalizadores daquilo eu procurava destacar como marcas da
Educacéo/Pedagogia enquanto Ciéncias Humanas. Com eles, fui agrupando
pelas recorréncias e descontinuidades. A partir dai, compus algumas unidades

de sentido que, vale dizer, fizeram sentido dentro das estratégias de pesquisa
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gue selecionei, pois, como diz Foucault, depende do proprio pesquisador dar
continuidade aos pontilhados que o material nos apresenta: “Poderia dizer que,
afinal de contas, tratava-se de indicacbes, pouco importando aonde conduziam
ou mesmo se conduziam a algum lugar, a alguma direcdo pré-determinada.
Eram como linhas pontilhadas; cabe a vocés continua-las ou modifica-las”
(FOUCAULT, 1990b, p.167).

E foi dessa forma que pretendi fazer meus estudos. Agrupando,
selecionando, recortando, desenhando, pontilhando, fui tentando responder a
meu problema de pesquisa. Para isso, organizei dois capitulos de andlise: o
primeiro no qual me preocupei em evidenciar as varias posi¢oes de sujeito que
os agentes da Educacdo vém ocupando nesse campo de saber; o segundo
procurou evidenciar os rastros da episteme moderna presente nos discursos

educacionais e quem vem gerando efeitos no campo da moral.

Desta primeira problematizacdo, mais voltada ao campo dos
saberes, pude entender que essas inimeras posi¢cdes que ocupamos enguanto
sujeitos da educacdo ndo sdo posicoes determinadas ou entdo posicoes que sdo
Unicas e exclusivamente de um determinado sujeito. S0, antes, discursos que
vao nos posicionando e nos convocando a tomar posicdo. Se entendermos
esses discursos como contingentes a uma historia produzida, podemos inventar
outras formas de estar no mundo. Podemos exercer uma liberdade que nos
possibilite olhar para nés mesmos de outra maneira, de pensar diferentemente
do que se pensa e de ser diferentemente do que se é. Para isso “recusar o que
somos e libertarmo-nos dos mecanismos hegemonicos de sujeicdo exige
atencdo cuidadosa a nossas atuais posi¢cdes-de-sujeito e as formas pelas quais

cuidamos ou governamos nossos eus” (DEACON & PARKER, 2000, p.108).

Para a realizacdo desse capitulo separei-o em duas sec¢des. Na
primeira, quis apresentar um estudo mais aprofundado acerca daquilo que
Foucault (2002a) nos diz ser a condi¢do de possibilidade para o surgimento das
Ciéncias Humanas: a reduplicagdo do homem. Com esse aporte tedrico,
evidenciei nas Teses os pontilhados disso em seus discursos, fazendo com que

entendéssemos que disso depende a constituicdo da Educacdo, ja que ela é
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também uma ciéncia humana. Com esse movimento de refunda¢do do homem,
rastreei no corpus discursivo ditos como os do par reflexdo-acdo, das praticas
formativas confessionais e da permanente formacédo continuada. Ali o homem,
ao mesmo tempo em que conhece, também compde um outro lugar: o de

objeto a conhecer.

Na segunda secdo, com o Triedro dos saberes (FOUCAULT,
2002a) pensei acerca do que chamo de um certo desprestigio das Ciéncias
Humanas ainda na atualidade. Indagando-me sobre isso, compus andlises
sobre uma posicdo do professorado: a fragilidade teorica. Na correnteza dessa
fragilidade aparecem os chamados especialistas respaldados na Ciéncia para
ajudar o professorado a pensar sobre seu campo de trabalho, anunciando

novas praticas corretas do ser professor.

Com esse capitulo, quis problematizar algumas posi¢cdes que nos
constituem enquanto sujeitos, quais discursos relativos a nossa profissdo das
Ciéncias Humanas acolhemos e quais possibilidades de pensar além das dadas
como naturais. Conquistamos certa liberdade para a producdo de n6s mesmos,
para a possibilidade de transformarmos aquilo que ndo nos agrada, sendo
possivel olhar de outra maneira, ou como diz Foucault, “recusar o que somos”
(1995, p.239). Isso me lembra o pensamento do autor sobre a filosofia,
entendendo-a como um movimento de desprendimento das regras ja
estipuladas para o jogo, hesitando aceitar os valores ja determinados e, com
isso, forcarmos a experiéncia de pensarmos a partir de outros olhares
(FOUCAULT, 2006).

Por isso, lendo e analisando as posi¢oes de sujeito que hoje
ocupamos, penso que 0 exercicio do ensaio faz-se necessario, para que
possamos exercitar em ndés mesmos a possibilidade de o sujeito pensar sobre
si, de explorar o pensamento e criar estratégias de pensar o estranho, aquilo

gue escapa as categorias da tradicdo, que escapa aos discursos ja instaurados.
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O “ensaio” — que é necessario entender como experiéncia modificadora de si no

jogo da verdade, e ndo como apropriagdo simplificadora de outrem para fins de

comunicacdo — é o corpo vivo da filosofia, se, pelo menos, ela for ainda hoje o

que era outrora, ou seja, uma ‘“ascese”, um exercicio de si, no pensamento

(FOUCAULT, 2006, p.13) [grifos do autor].

Exercer sobre n6s mesmos outra forma de viver, lutar para
romper com estratégias de governo da conduta que muitos discursos exercem
sobre nos. Se esses discursos que circulam precisam que 0S aceitemos e 0S
incorporemos como nossos, temos a possibilidade de romper com eles e tracar,
talvez, aquilo que Nietzsche (2002) nos anunciou ser sua vida: um ensaiar e
perguntar. Essa talvez seja a possibilidade para nos indagarmos acerca daquilo

gue nos tornamos e ensaiar outras possibilidades de vida.

Pensando sobre essas varias posi¢des, 0s discursos presentes nas
guatro Teses analisadas me fizeram olhar para outra questdo: a questdo da
moral. E foi com esse foco de analise que escrevi o capitulo 6 deste estudo.
Indagando-me sobre as véarias posicbes que ocupamos enquanto sujeitos
morais, fui tomada pelos discursos emblematicos da Revolucdo Francesa. Foi
neles que encontrei ferramentas produtivas, a fim de evidenciar ao leitor as

marcas de uma episteme moderna no campo das Ciéncias Humanas.

Olhando para discursos que solidificavam cada vez mais as
emblematicas figuras de Modernidade, fui compondo anélises que me levaram
a utilizar de Nietzsche as ferrenhas criticas pautadas por um acontecimento
histérico que venceu e, por isso mesmo, é passivel de ser atacado. Por isso,
utilizei o filosofo para entender lIgualdade, Fraternidade e Liberdade como

bandeiras do mundo moderno.

Sustentada por esses emblemas foi possivel encontrar nas Teses a
luta por uma sociedade de direitos, através do consenso da Incluséo; a luta por
uma abertura ao Outro, através de uma moralizacdo dos afetos e a luta pela
autonomia e emancipagdo do sujeito, por meio de uma promessa de libertacéo
e redencdo. Utilizando Foucault, busquei suporte para compor criticas que me
levassem na direcdo de entender o Pensamento do Mesmo operado pela

episteme moderna, compreendendo que tais discursos recorrentes nao estao
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sem razdo nos ditos analisados: eles fazem parte e consolidam o solo positivo

gue nos sustenta: a episteme moderna.

Para tanto, pude compreender que a figura da Igualdade opera
como uma justificagdo pautada na ciéncia para trazer o grande estandarte hoje
presente na Educacdo: uma Educacdo onde caibam todos, uma escola também

para todos, onde é preciso que todos aprendam.

Na correnteza desse projeto moderno, a figura da Fraternidade
aparece prescrevendo uma moral que nos acomete e faz com que acolhamos o
Outro, aceitando-o, desde que seguindo a norma instaurada. A educacao aceita
o Outro e ensina como devemos aceitd-lo: fraternalmente. A partir disso,
busquei compor uma possivel pratica contemporanea que venha ao encontro de
pensar esse mundo para além de uma moral que determina nosso modo de ser.
Tomei a Tolerdncia como pratica de guerra que poderia possibilitar lutas e

embates justos.

E, na dltima figura, anunciei a Liberdade como uma promessa
falaciosa, que busca a redencdo e a emancipacdo do sujeito através de uma
razdo esclarecida e de um querer que passa pela unidade da consciéncia. Na
contramdo de uma liberdade redentora, compus possibilidades de préaticas de
liberdade, entendidas a partir de Foucault. Ali tentei evidenciar possiveis

rupturas nas praticas de assujeitamento, tragadas pela moral moderna.

Ao querer responder meu problema de pesquisa — Quais Sdo 0s
efeitos de sentido provocados por alguns discursos da Educacdo na atualidade,
tomada como Ciéncia Humana? - analisei quatro Teses de doutorado
defendidas pelo Programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo da Unisinos e,
percorrendo esses efeitos, fui levada aquilo que pretendo em minha tese. Os
discursos educacionais, situados no campo de saberes das Ciéncias Humanas,
mesmo quando pretendem a critica dos fundamentos educacionais modernos,
reencontram-se inscritos no solo positivo da episteme moderna, que longe de
representar apenas um periodo histérico das ciéncias, € um modo hegemdnico

de estabelecer relacdes com a Verdade e a Moral.
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Ao finalizar as analises, percebi que me debrucei mais sobre os
ditos das Teses 2 e 4. Ao mesmo tempo, entendi que essa selecdo nao foi sem
razdo. As Teses 1 e 3 assumem-se no campo do poés-estruturalismo. Minha
pesquisa busca, também, nessa perspectiva o seu arcabougo para pensar as
Ciéncias Humanas. Por isso, 0 alvo da critica se volta muito mais para aqueles
referenciais que legitimam o campo de uma Educacdo francamente moderna.
Até mesmo porque, meu primeiro movimento — presente desde o capitulo 2
mais fortemente — foi de evidenciar o grande paradigma que ainda orienta o
campo educacional: o paradigma moderno. Além disso, o0s discursos
provenientes dessas Teses me parecem ter efeitos muito mais eficazes na
Educacdo, ou pelo menos, estdo muito mais presentes nos discursos
educacionais, ja que estes fazem parte de uma Tradicdo Pedagodgica, além de
sua presenca em politicas de Governo e acabam compondo a ordem discursiva
vigente no campo educacional. Seus efeitos sdo muito mais diretos e eficientes
nos projetos de formacdo de professores, nas rotinas escolares, enfim, na
organizacao geral do curriculo e da Educacdo. Assim, entendo que os discursos
gue elas colocam em funcionamento sdo muito mais eficazes do que a tentativa

de tensionamento que as Teses 1 e 3 apresentam.

Essas questdes me suscitaram muitos questionamentos que quero
aqui dividir com o leitor: que efeitos essas problematizacdes trazidas pelas
Teses 1 e 3 — e arrolo a minha prépria tese nesse mesmo questionamento —
vém produzindo nas escolas, no Ensino Superior, nas Pés-graduacdes em
Educacédo? Que lutas podemos travar? Quais guerras podemos produzir com
esses referenciais que, muitas vezes, deixam o professor perplexo e, na maior
parte das vezes, sem novas e seguras prescricbes? Tal perplexidade néo levaria
os professores a buscarem restaurar sua seguranga em novas pedagogias, tdo

OU mais prescritivas que as anteriores?

As discussbes do poés-estruturalismo ainda sédo questbes muito
recentes dentro do campo da educacdo e talvez, por essa razdo, seja dificil
ainda vermos efeitos de sentido mais evidentes nas escolas. O questionamento

as Pedagogias Criticas ainda € um movimento recente, ele ainda ndo configura
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uma tradicdo no campo educacional. Fizemos movimentos intelectuais nas
Instituicdes de Ensino Superior, mas ainda é dificil ver esses reflexos na préatica

do professorado da Educacao Basica.

Com isso, em hipotese alguma estou invalidando esses
movimentos, até mesmo porque fago parte deles, contudo, estou tentando
evidenciar que os efeitos produzidos dentro das escolas e da Educacdo de

forma mais ampla requerem nosso constante questionamento e suspeita.

E, por conseguinte, fico me perguntando sobre meu préprio
trabalho docente: que sentidos ha para esses professores que buscam o Ensino
Superior ouvir e enfronhar-se dos referenciais como este que venho adotando?
Estamos tdo acostumados no campo da Educacdo a buscar referéncias que nos
digam o como fazer ou como pensar que se torna ainda mais desafiador ir na
contramdo de tudo isso, colocar sob suspeita nossas maiores verdades. Alias,
trata-se de atacar a propria vocacdo da Educacdo Moderna, claramente dada ao

intuito de produzir o sujeito da Verdade e da Moral.

Nesse sentido é que vou refinando meu olhar tedrico: ndo busco
dar respostas ao como ensinar, mas busco pensar outras possibilidades para
olhar o campo da Educacdo como um espaco frutifero a compor préaticas de
liberdade, a compor outras teorizacdes ainda ndo pensadas por nos. Ainda
assim, minha davida permanece: quais os potenciais efeitos de toda a critica
pés-estruturalista sobre as praticas educacionais, 14 onde elas acontecem no
chdo das escolas de Educacdo Basica? N&o espero tornar o mundo pés-
estruturalista, mas espero sim tornar as praticas cotidianas de meus alunos
mais atentas a moralizacdo, a submissdo e a docilizacdo que a escola faz
cotidianamente. Espero contribuir para que meus alunos suspeitem dos
metarrelatos que, tradicionalmente, vém constituindo a Educacdo. Alias, qual
nosso papel enquanto alunos de doutorado sendo esse: o de pensar sobre
aqueles com os quais trabalhamos e, em ultima insténcia, pensar sobre a escola
de Educacdo Bésica, ja que é para l& que a maioria de nossos alunos se dirige

ao finalizar um curso de licenciatura?
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Entdo essa preocupacdo ao longo desses quatro anos de estudo
foi cada vez mais tomando forca em mim: o que meus estudos e minha
dedicacdo ao ensinar cuidadosamente uma certa arte da suspeita, com Foucault
e Nietzsche, especialmente, podem efetivamente produzir? Nao sei de fato o
gue alcanco com minhas aulas, mas sei que compor possibilidades de outros
olhares e suspeita diante dessa Pedagogia hegemonica, sdo efeitos que me

interessam.

As problematizagbes que trouxe ao longo deste estudo séo parte
do que hoje me constitui, como professora de Ensino Superior e académica de
um Curso de Doutorado, buscando os estudos foucaultianos. Certamente esses
atravessamentos tedricos compdem meus espacos de sala de aula e minhas
experiéncias com os alunos. Hoje, com a indagacdo maior lancada as Ciéncias
Humanas, tenho tentado pensar como seria possivel constituirmos outros

modos de fazer ciéncia.

Ao finalizar esta tese vem a indagacdo: que outras formas de
conhecimento poderdo advir quando ndo tivermos mais o0 homem como o
grande centro do saber, a grande referéncia do saber? Que outras formas de

saber seriam possiveis?

Assim como inventamos o homem na Modernidade, fazendo-o
nascer e produzindo saberes sobre ele, podemos entédo inventar outros modos
de saber? Nao?! Quando o homem ja ndo é mais a medida de todas as coisas,
anunciam-se no horizonte outras possibilidades. Ficamos tdo ofuscados pela
evidéncia desse homem que ndo lembramos, ndo sabemos viver num mundo
sem esse homem racional e conscientemente soberano. E digo mais: estamos
tdo ofuscados por esses saberes desenvolvidos sobre o homem, colocados em
funcionamento pelas Ciéncias Humanas, que ja ndo sabemos viver sem eles. “A
nos, que nos acreditamos ligados a uma finitude que s6 a nos pertence e que
nos abre, pelo conhecer, a verdade do mundo, ndo deveria ser lembrado que
estamos presos ao dorso de um tigre?” (FOUCAULT, 2002a, p.444). Estamos

presos ao conhecer esse homem através da ciéncia. Presos a esse dorso, nos
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nos limitamos a conhecer através dela, fazendo disso nossa Unica forma de ler

0 mundo e pretender a validade de nossos saberes.

Todavia acredito que é possivel sim! Acredito que existem
inimeras possibilidades de pensar o0 mundo sem pensar 0 homem como Unica
referéncia. Retomando a pergunta inicial de Foucault no livro As Palavras e as
Coisas, a respeito da impossibilidade de pensar certas coisas, digo que isso se
refere a episteme de uma modernidade da qual ainda ndo saimos (FOUCAULT,
2002a, p. XXI).

Talvez seja possivel, uma outra ciéncia, uma Gaia Ciéncia.

Danga agora sobre mil dorsos,

Dorsos de ondas, malicias de ondas —

Salve quem novas dancas cria!

Livre — seja chamada a nossa arte

E gaia — a nossa ciéncia! (NIETZSCHE, 2001, p. 313).

E € com esse tom que encerro minha tese: que ela sirva — a mim
ela serviu! — como rachaduras para pensar 0s espagos em que nos situamos
pessoal e profissionalmente, que ela sirva como flechas que se cruzam
ininterruptamente no nosso fazer docente, que sirva, enfim, para fazermos
dancar a Educacdo/Pedagogia, para fazermos bailar nossos espacos
profissionais como cientistas da educacdo e, para iSso, que criemos Nnossos
proprios passos de danca ao longo do caminho, ensaiando e perguntando, pois

como sugere Nietzsche (2002), o caminho néo existe.
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